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La collana "Il mestiere della pedagogia”si rivolge agli insegnanti e a quanti operano
nei settori dell'educazione e della formazione e cercano lumi e ipotesi di lavoro per la
propria pratica professionale.

Il presupposto della collana & il seguente: il mestiere della pedagogia consiste nel
mettere a punto idee e modelli metodologici per affrontare i problemi delle pratiche
educative, a partire da quelli della scuola e dell'insegnamento.

Per fare il proprio mestiere la pedagogia non si deve confinare in uno spazio teorico
puramente astratto, né in una pratica meramente empirica. Deve invece assumere
come proprio dominio i problemi educativi nella loro concretezza storico-sociale, e
vedere la teoria come uno strumento per la loro comprensione e la loro soluzione. La
pedagogia, cioé, assolve il proprio compito se diventa il “lume” in grado di rischiarare
i cammini della prassi educativa.

La collana presenta percio volumi tematizzati sui problemi dell'educazione, ed & arti-
colata in due versanti.

Il primo versante e dedicato alle ricerche educative, e accoglie volumi nei quali € pre-
valente l'aspetto dell'analisi interpretativa di una data problematica formativa, ma il cui
apporto € comunque gravido di implicazioni per la pratica.

Il secondo versante € dedicato ai paradigmi educativi, e presenta volumi che privilegiano
un taglio teorico e metodologico, volto al tempo stesso ad interpretare criticamente le
questioni e a definire modelli d'intervento e ipotesi operative (non ricette) da sperimentare
nella pratica.

Nella collana, sono particolarmente prese in esame le problematiche inerenti alla for-
mazione scolastica: la conoscenza e la relazione, I'apprendimento e i vissuti
emozionali, il curricolo e I'organizzazione scolastica, i saperi e le strategie didattiche
ecc. Ma anche le questioni formative extrascolastiche concernenti l'educazione
permanente, il sistema formativo, le agenzie formative del territorio ecc.
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Introduzione.
La valorizzazione della vita emotiva:
un’emergenza educativa

di Clara Silva, Enrica Ciucci

Per lunghi secoli la sfera emotiva ¢ stata tenuta separata da quella
cognitiva, subordinata a quest’ultima e concepita come un fattore per-
turbante I’equilibrio della ragione (Damasio, 1995 [1994]; 2012 [2010];
Lewis, Saarni, 1985). In altre parole, la vita emotiva ¢ stata percepita
come qualcosa di potenzialmente negativo da controllare o reprimere.
Le conseguenze della separazione di mente e affetti e del loro inten-
derli in modo gerarchico sono state rilevanti sul piano della relazione
formativa, sia in famiglia sia nelle istituzioni educative, e 1 loro effetti
sono tuttora visibili (Cambi, 1996). La mancata valorizzazione del ruo-
lo delle emozioni nella vita dell’individuo fin dalla nascita ¢ certamente
una delle componenti principali di quella che ¢ stata definita la “peda-
gogia nera” (Miller, 1987 [1981]; Rutschky, 2015 [1977]), messa in atto
in molti Paesi del mondo, e che in Occidente ha operato fino alle soglie
del Sessantotto, ma le cui tracce sono ancora riscontrabili nelle nostre
societa.

Nel corso della seconda meta del Novecento importanti trasformazio-
ni socioeconomiche e culturali hanno determinato cambiamenti epocali
che hanno investito direttamente istituzioni come la scuola e la famiglia,
generando modelli educativi non piu centrati sull’autoritarismo e met-
tendo in luce la necessita di un nuovo rapporto genitori-figli, educatori-
bambini e insegnanti-alunni. Un rapporto piu simmetrico, rispettoso del-
le preferenze dei piu piccoli e delle specificita degli educandi, e fondato
sul dialogo tra adulti e bambini. L’affacciarsi poi di nuovi paradigmi
scientifici, cosi come le scoperte dapprima nel settore della psicologia
dello sviluppo e recentemente in quello delle neuroscienze, hanno con-
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sentito di reinterpretare il rapporto tra mente e affetti, rivalutando I’im-
portanza della sfera emotiva nello sviluppo della persona e insistendo
sulla stretta interazione tra il cognitivo e 1’affettivo fin dai primi giorni di
vita. A rallentare perd I’assunzione di tale prospettiva nella progettazio-
ne e nell’agire educativi ha influito una didattica influenzata dal paradig-
ma del cognitivismo, che ha privilegiato la componente intellettiva dei
processi di apprendimento lasciando in secondo piano quella emotivo-
affettiva (Cambi, 1996).

L’aumento del disagio sociale e di forme di violenza anche all’inter-
no delle relazioni affettive registrato negli ultimi anni, che coinvolge sia
bambini e adolescenti sia adulti ed ¢ trasversale a tutte le fasce della po-
polazione, mette in luce tra le altre cose il permanere nelle societa attuali
di una situazione di grave analfabetismo emozionale. Una situazione che
ha sollecitato la pedagogia a interrogarsi sul ruolo degli affetti nella re-
lazione educativa (Contini, 1992; Riva, 2004; Iori, 2006; Cambi, 2015)
e, piu di recente, a proporre azioni volte al loro riconoscimento e alla
loro valorizzazione, in particolare nei contesti scolastici e prescolastici
(Contini, Fabbri, Manuzzi, 2006; Mortari, 2006; 2009; Mortari, Saiani,
2013).

Parallelamente, la psicologia, a partire da diffuse situazioni di disa-
gio e di disfunzionalita emotiva, ha sviluppato strumenti di diagnosi e
modalita d’intervento in una prospettiva riparativa e talora anche di pre-
venzione. Sul piano pratico stanno cosi aumentando proposte educative
che muovono dall’idea che si devono fornire ai bambini e agli allievi
abilita emotive accanto a quelle cognitive: di qui una serie di sperimen-
tazioni rivolte soprattutto alla scuola dell’obbligo. La crescente atten-
zione delle istituzioni europee verso 1’educazione e la cura della prima
infanzia cosi come le recenti disposizioni normative nazionali sul raf-
forzamento dell’educazione prescolare anche per combattere la poverta
educativa (Heckman, 2013; Milani, 2018), hanno posto al centro della
riflessione pedagogica e delle pratiche anche i piu piccoli (Senato della
Repubblica Italiana, 27.1.2014, 21.6.2016; Presidenza della Repubblica
Italiana — Decreto Lgs. 13.4.2017, n. 65; MIUR, 22.2.2018, 9.5.2018,
8.8.2018), specialmente in riferimento alla fascia d’eta 0-6 (Commis-
sione europea, 8.9.2006, 3.3.2010, 2.21.2011, 2.3.2013, 29.5.2013,
17.1.2018; Commissione europea — Direttorato Generale per I’Educa-
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zione e la Cultura, 2016; Commissione europea — Direttorato Generale
per ’Educazione e la Cultura, Eacea, Eurydice, Eurostat, 2014; Consi-
glio europeo, 25.5.2015, 22.5.2018,; cfr. sugli stessi temi, anche Silva,
2016a; 2016b; 2018; Silva, Freschi, Caselli, 2015; 2018; Silva, Bajzath,
Piovano, 2018). In quest’ottica ¢ stata richiamata 1’attenzione dei servizi
prescolastici sulla necessita di introdurre modelli e strumenti innovativi
per la formazione del personale educativo anche sul piano delle compe-
tenze trasversali di tipo comunicativo e relazionale.

Il presente studio, nato in seno al progetto DREAM (Development
and Run-test of an Educational Affective Model), realizzato tra il 2016
e il 2019 e che verra presentato nel terzo capitolo, muove dalla convin-
zione che la valorizzazione degli affetti e delle emozioni nella relazione
educativa sia possibile solo se I’insegnante e 1’educatore diventano, per
primi, capaci di considerare la loro vita emotiva mentre svolgono il loro
lavoro educativo quotidiano. Riteniamo infatti che le emozioni e gli af-
fetti si vivono e non si insegnano; percio, affinché 1 bambini prendano
consapevolezza delle proprie emozioni e imparino a regolarle, ovvero a
esprimerle in maniera adeguata, ¢ necessario che I’insegnante e I’edu-
catore siano anch’essi capaci di fare altrettanto. L’intento del volume ¢
pertanto quello di contribuire a innovare le prassi educative, sollecitan-
do insegnanti e educatori ad assumere un approccio educativo-formativo
piu attento al portato affettivo ed emotivo che caratterizza la relazione
educatore-insegnante e bambini. Per fare ci0 insegnanti e educatori in
servizio hanno bisogno di una formazione specifica e continua sui temi
delle emozioni e degli affetti che consenta loro di assumere una postura
emotivo-affettiva adeguata come elemento peculiare della loro profes-
sionalita (Ahn, Stifter, 2010). La psicologia dello sviluppo, come viene
approfondito nel primo capitolo del volume, ci dice infatti che il bambi-
no fin da piccolo per sviluppare in modo adeguato la propria sfera emoti-
vo-affettiva ha bisogno di un adulto caregiver che gli faccia da specchio,
facendogli capire che in quel momento sta provando un’emozione e di
quale tipo di emozione si tratti (Stern, 1998 [1977]; 1995; Stern et al.,
1991 [1977]). E pertanto essenziale che il caregiver abbia ben chiaro
quello che egli stesso sta provando oltre quanto sta provando il bambino.
Accanto al riconoscimento della propria e altrui emozione, il caregiver
riveste la funzione di regolatore di essa: ci0 significa che I’intensita stes-
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sa dell’emozione dovra essere modulata, la propria cosi come quella di
colui di cui ci si prende cura. Ad esempio, di fronte a un eccesso di rabbia
di un bambino, I’atteggiamento congruo dell’adulto ¢ quello di porsi in
un assetto comportamentale differente da quello rabbioso, abbassando la
voce, parlando lentamente, non invadendo il suo spazio: cercando cio¢
di risolvere la situazione in modo assertivo, € non aggressivo. Vicever-
sa, quando un bambino sistematicamente non si arrabbia, anche laddove
la rabbia sarebbe congrua, allora in quel momento la regolazione deve
rivolgersi a un potenziamento dell’intensita emotiva, rispecchiando al
bambino il tipo di emozione congrua al momento.

Questi esempi mostrano come sia dunque necessaria una formazione
iniziale e continua, che offra agli educatori e agli insegnanti strumenti
conoscitivi e indicazioni operative e che nello stesso tempo li solleci-
ti a una riflessione sulla loro vita emotiva e sul fatto che questa ¢ sem-
pre in gioco nella loro professionalita (Fukkink, Lont, 2007; Di Fabio,
2010; Kitzmann, Howard, 2011). E questa la prospettiva in cui si & posto
DREAM nell’elaborazione di una proposta formativa per gli educatori
e gli insegnanti in servizio, i cui contenuti teorici corrispondono nelle
loro linee generali agli argomenti trattati nel primo capitolo. Una simile
prospettiva muove dalla convinzione che le emozioni e gli affetti siano
alla base dell’azione educativa. Le prime, infatti, vengono veicolate dalle
transazioni sociali, € quando queste divengono relazioni, e si costruisce
una “storia” tra le persone, le emozioni piu facilmente si trasformano in
affetti. D1 qui I’importanza che i1 contesti educativi siano contrassegnati
da una qualita positiva delle emozioni e degli affetti, cosi da promuovere
il benessere sia nei bambini sia negli adulti. Nei luoghi di vita dei bam-
bini la responsabilita principale di questa promozione spetta all’adulto
che, nella sua veste di caregiver, ¢ chiamato a coltivare quelle capacita
socio-emotive che facilitano il benessere del bambino e lo sviluppo delle
sue competenze.

La proposta formativa di DREAM si presenta come un aggiorna-
mento per I’educatore e 1’insegnante sulle conoscenze di base riguardo
la dimensione emotiva e affettiva a partire dalla stessa chiarificazione
dei concetti di emozione, sentimento, umore, affetto, affettivita, facen-
do emergere la loro multidimensionalita. Ogni manifestazione emotiva
¢ infatti costituita da numerosi elementi: 1’evento scatenante, le compo-
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nenti fisiologiche elicitate dal sistema nervoso e dal sistema endocrino, il
cambiamento comportamentale manifesto, la percezione cognitiva della
situazione e degli effetti che ha prodotto nella persona, le componenti
esperienziali, vale a dire 1 sentimenti che le situazioni suscitano e che ri-
sultano legati alla consapevolezza di aver provato delle emozioni.

Dalle emozioni primarie, la cui espressione ¢ universale — felicita, tri-
stezza, rabbia, paura, sorpresa, e disgusto —, alle emozioni autocoscienti
o sociali, che possono emergere soltanto grazie allo sviluppo del senso
di S¢é (Fonagy et al., 2002), tutte sono utili per la sopravvivenza e ’adat-
tamento e svolgono anche un’importante funzione comunicativa, poiché
servono a informare gli altri, ma anche a noi stessi, su che cosa stiamo
provando.

Per quanto il neonato nasca capace di esprimere le emozioni di base,
quest’ultime acquisiscono gradualmente significato soltanto all’interno
di una relazione significativa con il caregiver — che vi attribuisce un’in-
tenzione comunicativa — contestualmente situata (Di Blasio, 1995). Alla
qualita delle relazioni primarie, ossia al legame di attaccamento del bam-
bino con il caregiver primario, ¢ profondamente collegata sia la forma-
zione del S¢ interiore, sia la capacita del bambino di stare nelle relazio-
ni e di sviluppare la propria competenza emotiva e gli apprendimenti
(Lamboy, 2015). Diventa centrale, allora, per il personale educativo, co-
noscere 1 processi di attaccamento, le loro tipologie, e il loro ruolo nello
sviluppo del bambino (Fonagy et al., 1991). Tale legame di lunga dura-
ta, emotivamente significativo e che si costruisce tramite la storia quo-
tidiana tra il caregiver e il bambino, ha come finalita quella di garantire
la sopravvivenza di quest’ultimo e va a costituire una sorta di prototipo
per le sue future relazioni sociali. Nel suo sviluppo, tuttavia, il bambino,
crescendo, avra occasione di sviluppare diversi legami di attaccamento
che possono arricchire le sue esperienze relazionali e la sua visione del
mondo.

La capacita dei caregivers di rispondere congruentemente e con sen-
sibilita ai bisogni e al vissuto emotivo del bambino consente a quest’ul-
timo di esperire la propria realtd interna e di riconoscere non solo le
proprie emozioni, ma anche altri stati psicologici, quali ad esempio de-
sideri, bisogni, intenzioni. Cosi facendo, il caregiver aiuta il bambino
a prendere consapevolezza del suo Sé distinto da quello degli altri, la
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quale va di pari passo con 1’acquisizione della capacita di riconoscere
le proprie emozioni e, crescendo, di regolarle autonomamente (Cassidy,
1994; Scarzello, 2011). Diversamente, la mancanza di un rispecchiamen-
to emotivo sufficientemente buono da parte dell’adulto, non permette al
bambino la comprensione condivisa dei propri stati mentali, elemento
costitutivo del sé riflessivo e di uno sviluppo adeguato della regolazione
degli affetti (Eisenberg, Spinrad, 2004).

Il legame di attaccamento si palesa anche nelle relazioni educative.
Proprio per questo ¢ importante che I’insegnante e I’educatore possieda-
no solide competenze socio-emotive per poter rappresentare una «base
sicura» (Bowlby, 1989 [1988]) per il bambino, offrendogli supporto af-
fettivo e sicurezza tali da consentirgli un corretto sviluppo emotivo, so-
ciale e cognitivo. Cio non avviene soltanto nelle prime fasi dello svilup-
po, ma continua fino all’adolescenza quando si realizzera la piena ma-
turazione delle strutture cerebrali coinvolte nei processi di regolazione
emotiva (Grazzani Gavazzi, Riva Crugnola, 2011).

Nell’ambito delle professionalita educative, in cui ¢ centrale la di-
mensione della cura dell’altro, al fine di rafforzare le proprie competen-
ze di accudimento, di contenimento emotivo del bambino e di gestione
e regolazione emotiva ¢ necessario partire dal monitoraggio dei propri
processi interni (pensieri, emozioni ecc.) € lavorare con se stessi, € su
se stessi. Come ben evidenziano alcuni studi sul ruolo dell’adulto come
socializzatore emotivo, piu gli educatori e gli insegnanti hanno consape-
volezza delle proprie emozioni e sanno regolarle, pitu possiedono risorse
per accompagnare i bambini a riconoscere e gestire le proprie.

Elementi, questi, basilari per una formazione che dia centralita al ruo-
lo della dimensione emotivo-affettiva all’interno del sistema educativo
0-10 e, conseguentemente, al ruolo degli educatori/insegnanti nella pro-
mozione di tale dimensione (Tambasco, Ciucci, Baroncelli, 2015). Tutto
cio alla luce del fatto che la scelta di elaborare un approccio pedagogico,
come quello proposto da e attraverso il Progetto DREAM, che collochi
le emozioni e gli affetti al centro delle prassi e delle relazioni educative,
nasce dalla convinzione — e dalla consapevolezza — che la dimensione
emotivo-affettiva promuove, ispira e chiama in causa i processi cogniti-
vi, oltre a quelli sociali. L’affettivita non si limita a determinare la quali-
ta degli apprendimenti, ma influenza in maniera significativa, la motiva-
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zione ad apprendere e a raggiungere obiettivi educativi e pure di crescita
personale.

La prospettiva teorico-pratica fin qui riassunta si situa in uno scenario
di ricerche e di sperimentazioni a livello internazionale che affondano le
loro radici in alcuni paradigmi cognitivi elaborati nell’ultimo scorcio del
Novecento: da quello dell’Intelligenza Emotiva a quello della Compe-
tenza Emotiva fino ai programmi di Socio-Emotional-Learning (SEL),
finalizzati allo sviluppo di competenze autoriflessive e socio-relazionali,
che sono stati testati su un’ampia popolazione studentesca, consentendo
di rilevare la loro efficacia in termini comportamentali e scolastici. Un
filone di ricerca e di intervento che recentemente ¢ stato esteso ai bam-
bini in eta prescolare dapprima oltreoceano e negli ultimi anni anche in
Europa, Italia compresa. Un’ampia illustrazione di questo scenario ¢ for-
nita nel secondo capitolo del volume, in cui sono presentati anche alcuni
programmi d’intervento italiani realizzati negli ultimi anni secondo una
metodologia sperimentale e un paradigma osservativo.

Anche il progetto DREAM si ¢ mosso su binari metodologici ana-
loghi, come viene illustrato nel terzo e nel quarto capitolo del volume,
che sono dedicati a presentare il percorso di ricerca-azione realizzato
nell’ambito del progetto, le linee metodologiche seguite e gli strumenti
impiegati, con 1’obiettivo di integrare la dimensione teorica con quella
operativa. Cosi sono fornite a chi opera nell’ambito dell’educazione e
della formazione non solo indicazioni e suggerimenti per mettere meglio
a punto la propria postura emotiva nella relazione educativa, ma anche
una cassetta d’attrezzi per osservare il proprio comportamento emotivo-
affettivo e quello dei bambini al fine di mettere in atto risposte educative
e formative adeguate.
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1. Il ruolo delle emozioni
e degli affetti nella relazione educativa

di Clara Silva

1. Che cosa sono le emozioni e gli affetti
1.1. Le emozioni

Sroufe definisce un’emozione come «una reazione soggettiva a un
evento saliente, caratterizzata da modificazioni fisiologiche, esperien-
ziali e a livello di comportamento esplicito» (2000 [1996]: 23). Le ri-
cerche condotte in ambito psicologico e neuroscientifico hanno chiarito
che le emozioni sono reazioni innate di tipo adattativo (Darwin, 2012
[1872]), prodotte in maniera automatica dal cervello di fronte a certi sti-
moli, esterni o interni (Damasio, 2003). Un’emozione ¢, in primis, una
manifestazione corporea che si presenta in risposta a un dato evento che
per natura puo essere interno (pensieri, ricordi ecc.), o esterno (contesto
e ambiente). Tale manifestazione corporea si palesa con tutta una serie di
cambiamenti a livello fisiologico e somatico: cambiano le concentrazioni
ormonali (ad esempio, cortisolo, ossitocina, endorfine o testosterone — a
seconda del tipo di emozione innescata) e le sensazioni corporee (pen-
siamo alla sensazione di pesantezza negli arti, o di leggerezza, all’agita-
zione psicomotoria, al senso di vuoto allo stomaco, o alla sensazione di
pienezza ecc., a seconda del tipo di emozione provata). Le modificazioni
nel corpo si associano a quelle nelle strutture cerebrali che producono le
mappe corporee e formano la base del nostro pensiero (Barrett, Wager,
2006; Damasio, 2003). Le emozioni sono, pertanto, manifestazioni in-
tense e di breve durata che si danno a prescindere dalla nostra volonta,
non sono originate dall’apprendimento e si configurano come fenomeni
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visibili agli altri nel momento in cui hanno luogo, attraverso espressioni
non verbali manifeste, quali le espressioni del volto, il tono della voce,
la postura, il comportamento esplicito ecc. (ibid.). Un esempio di ma-
nifestazione emotiva puo essere il pianto disperato del bambino quan-
do la madre si allontana, oppure le sue urla sconsolate di rabbia quando
qualcuno gli sottrae il suo oggetto transizionale (emozioni innescate da
stimoli esterni); nel caso di un pianto dovuto alla fame o alla sete o alla
necessita del contatto fisico, il bisogno ¢ invece indotto da uno stimo-
lo interno. Le emozioni sono pertanto manifestazioni complesse, in cui
operano una componente somatica, una psichica e una comportamenta-
le. Possono essere espressione di un bisogno (es.: tristezza) oppure ma-
nifestazioni del suo soddisfacimento (es.: gioia). Le modificazioni fisio-
logiche sono quindi una componente della risposta emozionale stessa.
Quanto alle strutture cerebrali coinvolte, sia 1’ipotalamo sia le strutture
limbiche (come I’amigdala, o I’ippocampo) sono implicate nelle reazio-
ni emozionali (Sroufe, 2000 [1996]). Le connessioni tra il sistema lim-
bico e la corteccia frontale e sensoriale, cosi come con le principali vie
motorie, spiegano le modificazioni fisiologiche attivate nelle emozioni.
Si tratta di strutture del cervello che si influenzano reciprocamente in
modo continuativo ¢ che sono responsabili dell’innesco dell’emozione
(amigdala), a partire dalle modificazioni della corteccia somatosensoria-
le (mappe corporee), e della sua esecuzione o scatenamento (ipotalamo),
che si manifesta a livello somatico interno — modificazioni viscerali — ed
esterno — apparato muscolo-scheletrico, comportamenti specifici (Dama-
sio, 2003).

A partire dagli studi di Ekman (1992) si ¢ consolidata la convinzione
che esistano emozioni fondamentali, o primarie, presenti universalmente
in tutti gli esseri umani, € comuni a piu specie. Darwin, in The Expres-
sion of Emotions in Man and Animals (2012 [1872]) per primo ha soste-
nuto che le espressioni facciali delle emozioni sono innate, universali,
e che le emozioni sono funzionali alla sopravvivenza della specie. Suc-
cessivamente, numerosi studi hanno confermato la presenza di emozio-
ni primarie negli animali e nell’'uomo; nei primi Panksepp sostiene che
le emozioni assolva le stesse funzioni che rivestono per 1’uomo: crea-
re un legame, assicurarsi la sopravvivenza, comunicare ai co-specifici
(Panksepp, Biven, 2012). Quanto al secondo, dal momento che sono pre-
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senti in tutti 1 gruppi umani, sono definibili come transculturali. Ekman
(1992) si ¢ soffermato a precisare come la cultura intervenga e influenzi
le modalita di regolazione, espressione e manifestazione di tali emozioni
(display rules), mentre la capacita che ne sta alla base, ¢ innata. Dunque
molte tra le emozioni prescinderebbero dalle differenze culturali, oltre a
manifestarsi fin dalla prima infanzia (Sroufe, 2000 [1996]). Sebbene non
vi sia completo accordo all’interno della comunita scientifica su quante
esse siano e se si esprimano sempre in modo perfettamente identico, oggi
vi ¢ accordo nel ritenere che, tra le emozioni primarie, figurino certamen-
te la paura, la rabbia, la tristezza, la gioia, il disgusto, la sorpresa. Molte
altre emozioni confluiscono in queste macro-categorie, ad esempio quel-
le miste, che risultano dalla loro fusione. Grazie allo sviluppo delle ca-
pacita intellettive, reso possibile dal nostro cervello plastico, le emozio-
ni, nella storia dell’evoluzione della specie umana, si sono poi raffinate,
dando luogo alle emozioni complesse che accompagnano i nostri sforzi
intellettuali e sociali, come nel caso dell’ammirazione o della compas-
sione, per fare solo due esempi.

Le emozioni si sono pertanto evolute «per promuovere i legami so-
ciali (sentimenti di attrazione, il dolore per la perdita ecc.)» (ivi: 27) e
sarebbe quindi un errore considerarle separatamente dal contesto socia-
le. Accanto alle emozioni fondamentali si collocano, allora, le emozio-
ni complesse, o secondarie, modellate culturalmente e auto-consapevoli,
o ancora sociali (come 1’amore, la vergogna, o il disprezzo): al di 1a di
quelle che sono le emozioni primarie, il bambino va a costruire nell’in-
terazione con I’adulto anche emozioni come I’imbarazzo, 1’orgoglio, il
senso di colpa — chiamate per I’appunto emozioni sociali. Per il loro svi-
luppo I’individuo deve avere la capacita di tenere contemporaneamente
in mente una qualche rappresentazione di “sé¢” e dell’““altro”, con le re-
gole che I’altro gli ha comunicato, e deve avere presente dunque la loro
funzione nella relazione intersoggettiva. Le emozioni sociali si servono
di componenti delle emozioni primarie — attraverso un processo chiama-
to da parte di Damasio «annidamento» (2003) —, combinate in maniere
variabili. Lo stesso Damasio introduce, oltre a questi due tipi di emo-
zioni, le «emozioni di fondoy», che sono manifestazioni dei meccanismi
di regolazione omeostatici interni e forniscono agli altri informazioni
sullo stato del nostro essere (ovvero se siamo nervosi, depressi, euforici
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ecc.), € che non vanno confuse con I'umore, che — come vedremo in se-
guito — consiste invece nel mantenimento di una data emozione per un
periodo lungo o al suo ricorrere frequentemente nel tempo (ivi: 59-60).

La psicologia dello sviluppo considera le emozioni come risposte
evolutive finalizzate alla sopravvivenza (Immordino-Yang, 2017: 18).
La rabbia, che si manifesta solitamente con una sensazione di forza e vi-
gore (esperita soprattutto a livello delle braccia per il maggior afflusso di
sangue che vi si associa), ha la funzione di darci I’energia per affrontare
1 problemi: quando ben incanalata, infatti, ci permette di risolverli. Ri-
sulta essenziale trovare un modo funzionale di esprimere la rabbia; que-
sta ¢ un’emozione utile nell’immediato: “mi hai rubato il pennarello? Io
me lo riprendo”, mentre se trattenuta, diventa rancore e assume carattere
di disfunzionalita in quanto toglie spazio ad altre emozioni utili nel far
fronte all’evento contingente.

La tristezza, che si manifesta tipicamente o con il pianto o con sen-
sazioni opposte alla rabbia (ad esempio, con un senso di spossatezza, di
deflusso di energia), ha la funzione di darci la misura del legame con un
oggetto, con una persona ecc. Ad esempio, piangere per aver smarrito un
oggetto, o piangere per aver perso una persona, testimoniano la presen-
za di un forte legame. Inoltre, va considerato che il pianto costituisce il
richiamo piu importante per un altro essere umano: ¢ naturale pensare
a come il pianto dei bambini costituisca un forte segnale di allerta per
I’adulto, e comunque anche quando a piangere ¢ un adulto, questo ten-
denzialmente innesca un avvicinamento da parte degli altri. L’emozione
della tristezza ¢ anch’essa un “salvavita”, ed ¢ funzionale alla sopravvi-
venza: il bambino piccolo allontanato dalla figura primaria di attacca-
mento piange perché testimonia che tiene a quel legame, e in questo caso
I’emozione di tristezza ¢ decisamente congrua alla situazione. Lo scopo
della tristezza, dunque, ¢ essenzialmente quello di ricercare e ottenere
vicinanza.

La paura, che si manifesta tipicamente con stili comportamentali tra
loro contrapposti come “attacco”, “fuga”, “blocco” e “svenimento”, ha
la funzione adattiva di preservarci e di metterci al sicuro dai pericoli. Le
differenti risposte alla paura sembrano in qualche modo legate all’enti-
ta della minaccia percepita e sono attivate da differenti sistemi corporei,
come suggerisce la Teoria polivagale di Porges (2007). Quando la mi-
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naccia ¢ moderata si attiva il sistema nervoso simpatico, responsabile di
tutta una serie di modificazioni corporee che danno luogo a due potenzia-
li risposte: quella di “attacco”, volta a fronteggiare la minaccia, e quella
di “fuga”, in cui si opta per allontanarsi da questa. Il “blocco”, o “conge-
lamento”, corrisponde all’immobilita tonica: in quel momento il corpo ¢
bloccato, ma i muscoli sono in tensione, pronti a scattare non appena il
cervello, a livello automatico, valuta il comportamento piu utile alla so-
pravvivenza da mettere in atto. Vi € poi un’ultima strategia, I’immobilita
ipotonica (lo “svenimento”): quando nessuna delle reazioni precedenti
pare utile a fronteggiare il pericolo e la paura ¢ estrema, pud manifestarsi
il fenomeno noto anche come stato di morte apparente negli animali; si
tratta di una risposta automatica di brusca riduzione del tono muscolare,
associata a ridotta percezione di cio che sta accadendo.

La gioia, che si manifesta tipicamente con un senso di leggerezza nel
corpo, ha lo scopo adattivo di legarci alla vita, di farci ricercare cio che
ci fa stare bene e ci da soddisfazione.

Infine, il disgusto costituisce un’altra emozione salvavita legata alle
nostre origini; nell’attuale stadio evolutivo ¢i comunica qualcosa di pe-
ricoloso per noi, soprattutto in termini metaforici nella relazione con gli
altri.

Del resto, il nostro comportamento emozionale ¢ ben piu flessibile
di quello istintivo tipico delle altre specie. Ne consegue che «le funzio-
ni principali delle emozioni umane sono: 1) comunicare gli stati interni
ad altri significativi; 2) promuovere la competenza esplorativa dell’am-
biente; 3) promuovere risposte adeguate alle situazioni di emergenza»
(ivi: 26). Tuttavia, le emozioni non hanno soltanto la funzione di comu-
nicazione sociale, ma anche di auto-comunicazione, cio¢ ci danno infor-
mazioni sul nostro stato in rapporto all’ambiente relazionale (o al conte-
sto di esperienza). Come esseri umani siamo, infatti, in grado di coglie-
re rapidamente le variazioni dell’espressione emotiva altrui, € questo ¢
davvero uno strumento potente a livello relazionale. Il bambino ¢ capace

[...] di manifestare fin dai primi mesi di vita emozioni appropriate al contesto
sociale. [...] Fin dal secondo-terzo mese di vita il bambino diventa in grado di
comunicare emozioni primarie, quali gioia, collera e tristezza, collegate alle
interazioni che inizia a intrattenere con il partner umano. [...] Contemporane-
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amente gia dai due mesi di vita il bambino ¢ capace di riconoscere le emozioni
espresse dalla madre (Riva Crugnola, 1993: 6-7).

Le ricerche in psicologia dello sviluppo ci dicono anche che — come
vedremo meglio nelle pagine successive —, essendo le emozioni di base
innate, il bambino ¢ attivo sul piano emozionale fin dalla nascita, e que-
sto lo mette in grado di sintonizzarsi emotivamente con la persona che si
prende cura di lui, attraverso I’attaccamento, cosi da assicurarsi la pro-
pria sopravvivenza (Stern, 1998 [1977]). Gia da piccolissimi, intorno ai
tre mesi, i bambini sono capaci di riconoscere le emozioni dell’adulto e
sanno assestarsi sulla stessa emozione, meccanismo adattivo e funziona-
le che permette loro di mantenere il legame, la relazione con 1’altro signi-
ficativo, che risulta fondamentale per la loro sopravvivenza, per il loro
sviluppo e per instaurare e mantenere relazioni sociali future. Le emozio-
ni costituiscono, infatti, un potentissimo strumento relazionale (Sroufe,
2000 [1996]), che, come nel caso gia ricordato del pianto, ha lo scopo di
richiamare 1’attenzione di chi ci sta vicino.

1.2. | sentimenti, 'umore, gli affetti e I'affettivita

Gli studi sull’affettivita aiutano a chiarire la differenza tra emozioni e
sentimenti: i sentimenti si manifestano a livello mentale e psichico e re-
stano nascosti agli altri come tutte le nostre immagini mentali (Damasio,
2003: 40), mentre le emozioni, come gia detto, sono reazioni visibili da
parte degli altri. Rispetto alle emozioni, i sentimenti hanno maggior du-
rata e stabilita, ma minore intensita (es.: amore, odio ecc.), sono legati a
esperienze mentali interne (pensiero, memoria, immaginazione) e danno
una coloritura alla risonanza emotiva personale (verso oggetti, perso-
ne, situazioni e scopi) motivando o favorendo decisioni o comportamen-
ti corrispondenti. I sentimenti, secondo Damasio, consistono nella con-
sapevolezza dell’aver provato un’emozione: poiché quest’ultima ¢ una
reazione fisiologica a un evento interno o esterno, il sentimento informa
il soggetto sullo stato in cui ¢ venuto a trovarsi il suo corpo (Damasio,
2003; Damasio, Carvalho, 2013). Sono pertanto processi psichici speci-
fici la cui «essenza consiste nei pensieri che rappresentano il corpo nel
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suo coinvolgimento in un processo reattivo» (Damasio, 2003: 109), ma
possiedono altresi una dimensione intenzionale, che inerisce alla loro
persistenza nel tempo. I sentimenti richiedono pertanto un passaggio di
«mentalizzazione» delle emozioni (su cui cfr., infra, in questo capitolo,
il § 2.3). Tuttavia, sempre secondo Damasio, vi ¢ sostanziale continui-
ta tra emozioni e sentimenti, sebbene nell’evoluzione della specie siano
le emozioni a essere comparse per prime. In questa cornice, Montuschi
propone di considerare i sentimenti come un’elaborazione, attraverso
un linguaggio piu ricco, delle risposte emozionali immediate: in questo
senso essi sarebbero il risultato della «canalizzazione significativa delle
emozioni piacevoli e spiacevoli» (1993: 21).

L’umore, invece, ¢ lo stato affettivo di base (o «disposizione»), relati-
vamente stabile e poco influenzabile da parte degli eventi esterni. Secon-
do alcuni studiosi sarebbe innato, tanto che si parla di trasmissione psichi-
ca tra le generazioni (Kaés et al., 1995; Ravasi Bellocchio, 2012), mentre
secondo altri dipenderebbe da memorie implicite non rimosse (Mancia,
2008), accomunabili alle esperienze originarie di cui parla Frangoise
Dolto ne Le parole dei bambini (1988 [1985]). In questo secondo caso
¢ ’ambiente che influenza la psiche nel suo originario formarsi, anche
se I’esperienza ¢ talmente precoce da essere trascurata e indagata solo in
contesti problematici e psicoanalitico-terapeutici. In ogni caso, quale che
sia la sua origine, esso condiziona le reazioni emotive agli avvenimenti e
colora I’intera vita psichica del soggetto. La qualita dell’umore si associa
al temperamento individuale ed ¢ condizionata da fattori costituzionali,
biologici e biografici (cio¢, nel secondo caso, dalla somma di esperien-
ze, apprendimenti e abitudini acquisite) che spesso sfuggono all’intro-
spezione. Le alterazioni patologiche dell’umore si distinguono dagli stati
affettivi fisiologici per la loro intensita maggiore, per 1’assenza di fattori
scatenanti facilmente individuabili o per la sproporzione tra questi e lo
stato affettivo, per la loro persistenza nel tempo e per la concomitanza con
sintomi somatico-vegetativi e cognitivi (tali stati patologici dell’'umore,
mania e depressione, si dispongono agli estremi di uno spettro in cui la
normalita ¢ equidistante dall’esaltazione e dalla deflessione).

Il termine “affetto” ¢ da intendersi, in psicologia, generalmente come
sinonimo di sentimento ed ¢ preferito a quest’ultimo nella letteratura
specialistica. Negli studi sull’attaccamento e di orientamento psicodina-
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mico, ad esempio, con affetti vengono indicati gli stati mentali che carat-
terizzano tutte le relazioni, a partire dall’interazione sin dalla nascita tra
bambino e caregiver, ovvero la persona che se ne prende cura (Cavalli,
Liverta Sempio, Marchetti, 2007: 348). Dunque, per affetti si intende
qualcosa di piu ampio delle emozioni, nella misura in cui essi rappresen-
tano le modificazioni del nostro stato d’animo di fronte a un evento che
ci colpisce, ma anche una risposta nelle relazioni interpersonali.

Con il termine “affettivita”, infine, si indica, generalmente, 1’insieme
dei fenomeni cosiddetti “affettivi” che caratterizzano le reazioni psichi-
che di un individuo. L’affettivita puo essere dunque intesa come la capa-
cita dell’individuo di provare emozioni e sentimenti (paura, dolore, rab-
bia, simpatia, amore, odio ecc.) di significato, durata, intensita e tonalita
assai variabili, in risposta a eventi sia della realta esterna sia di quella
interna all’individuo medesimo. In conclusione, I’affettivita pud essere
rappresentata come il “colorito soggettivo™ dei processi mentali in rap-
porto al contesto e alla realta esperita.

1.3. Il ruolo delle emozioni nei processi di apprendimento

Fino agli anni *70 del Novecento, gli studi condotti, rispettivamente,
sull’intelligenza e sulle emozioni risultavano appartenere ad aree separa-
te, con alcuni autori che addirittura ritenevano le emozioni un ostacolo al
pensiero razionale (Di Fabio, 2010). Superata questa concezione antite-
tica grazie al concetto di «intelligenze multiple» (Gardner 1987 [1983];
Sternberg, 1985), a partire dagli anni *90 si inizia a parlare di «intelligen-
za emotiva» come un set di abilita che interagisce con le funzioni cogni-
tive di base ed entra in gioco di fronte alle informazioni di tipo emotivo-
affettivo riguardanti sia il S¢é che gli altri. All’interno vi rientrano abilita
differenti ma strettamente interconnesse, quali la percezione, la valuta-
zione, I’elaborazione, I’uso e la regolazione delle proprie e altrui emo-
zioni (Mayer, Salovey, 1997; Salovey, Mayer, 1990). Goleman (1996
[1995]) riprende da Salovey e Mayer il concetto di intelligenza emotiva,
spiegando come tale costrutto rivesta un ruolo chiave per I’individuo sia
nella dimensione individuale in termini di apprendimento e lavoro sia in
quella relazionale.
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Come vedremo meglio a proposito della mentalizzazione, nell’at-
taccamento primario, ’attivazione e la regolazione delle emozioni, a
un certo stadio del loro sviluppo, sono frutto di un processo cognitivo:
ad esempio, il bambino sorride riconoscendo lo stesso stimolo che in
precedenza aveva attivato in lui una certa reazione emozionale (Slade,
2010). Inoltre, benché il dibattito sull’interdipendenza tra la dimensione
emotivo-affettiva e quella cognitiva sia aperto, pare corretto sostenere
che I’emozione, allo stesso tempo, promuove, ispira e chiama in causa i
processi cognitivi (Sroufe, 2000 [1996]: 204). Pertanto, lo sviluppo delle
emozioni va posto in correlazione con quello cognitivo e sociale, e vice-
versa. In altre parole

Se non si considerasse la crescita della capacita di anticipazione, della consa-
pevolezza e dell’intenzionalita, se non si considerasse la matrice sociale nella
quale tale sviluppo si dispiega, la comprensione dello sviluppo emozionale sa-
rebbe estremamente limitata (ivi: 11-12).

Se ne puo concludere che «la vita affettiva non esiste allo stato puro,
cosi come un gesto razionale non ¢ estraneo a un tasso di affettivita»
(Montuschi, 1993: 19).

Il nostro comportamento risulta pertanto caratterizzato in senso sia
affettivo che cognitivo, tanto che in sede educativa ¢ stata sostenuta I’i-
nestricabilita di emozioni, sentimenti e razionalita (Iori, 2006; Cambi,
2015). Gli studi condotti in questi anni hanno inoltre dimostrato che,
senza le emozioni, la cognizione ha meno sostegno, in quanto ¢ gra-
zie all’associazione tra emozioni e cognizioni che possiamo valutare
le esperienze precedenti di ricompense e punizioni, di successi e fal-
limenti, accorgendoci dell’approvazione e disapprovazione altrui cosi
da orientare le nostre future azioni. Altre ricerche hanno dimostrato
che le esperienze di apprendimento, come quelle scolastiche, generano
emozioni: a questo proposito, a partire dagli studi di Martin Seligman
(1972), si parla di «impotenza appresa» (learned helplessness), lad-
dove un’esperienza negativa di apprendimento determina un cortocir-
cuito emozionale connotato dal senso di inadeguatezza e di fallimento
(Lucangeli, 2019: 21).

Si pud quindi parlare di pensiero emotivo per designare quell’ampia
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area di sovrapposizione tra cognizione ed emozione che comprende 1
processi di apprendimento, quelli mnemonici e decisionali:

E nel pensiero emotivo che si dispiega la creativita, attraverso modalita sempre
piu raffinate di riconoscimento di dilemmi e di situazioni complesse e attraver-
so I’invenzione di risposte proporzionalmente sempre piu flessibili e innovative
(Immordino-Yang, 2017: 37).

A questo proposito, gia nel 1936 Piaget sosteneva:

A partire dal periodo pre-verbale esiste uno stretto parallelismo fra lo sviluppo
dell’affettivita e quello delle funzioni intellettuali, in quanto si tratta di due
aspetti indissolubili di ogni azione: in ogni condotta, infatti, le motivazioni e il
dinamismo energetico dipendono dall’affettivita, mentre le tecniche e 1’adegua-
mento dei mezzi impegnati costituiscono 1’aspetto cognitivo. Non esiste, quin-
di, un’azione puramente intellettuale e neppure atti puramente affettivi [...],
ma sempre € in ogni caso, sia nelle condotte relative agli oggetti, sia in quelle
relative alle persone, intervengono entrambi gli elementi, giacché uno presup-
pone ’altro (1968 [1936]: 215).

Pensando alle proprie esperienze di vita ¢ facile intuire quanto lo stato
emotivo influenzi non solo la sfera della cognizione (ad esempio, 1 pen-
sieri, le convinzioni, le aspettative ecc.) ma anche, e in particolar modo,
quella comportamentale (ovvero, la prestazione effettiva che ne deriva).
Prendiamo come esempio la paura dell’errore: quanto € piu presente, tan-
to piu sara probabile commettere un errore, proprio perché la sfera emo-
tiva ¢ talmente attiva da inibire quella cognitiva, che conseguentemente
non risulta lucida e concentrata sul compito. Probabilmente da questa
situazione scaturira un errore che non potra altro che rinforzare la paura
di sbagliare, andando a costituire il principio di un circolo vizioso. Le
emozioni di gioia, di sorpresa, di curiosita influenzano diversamente la
prestazione e I’apprendimento. Se nel corso di una prestazione si prova
un’emozione piacevole, la motivazione sara rafforzata e di conseguen-
za sara piu facile mettere a frutto le risorse personali di cui si dispone.
L’affettivita, oltre a determinare la qualita dell’apprendimento, influenza
in maniera significativa la motivazione ad apprendere e a raggiungere
obiettivi, favorendo un completo benessere emotivo-relazionale.
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2. La teoria dell’attaccamento e il ruolo dei caregivers
nello sviluppo delle competenze emotivo-affettive

2.1. Caregivers e attaccamento

Il termine anglossassone “caregiver” ¢ entrato oramai a far parte del
linguaggio comune per indicare “colui/colei che si prende cura”, ov-
vero colui/colei che esercita una funzione di accudimento nei confron-
ti di qualcuno piu vulnerabile. Nello specifico della nostra trattazione,
con caregiver rinviamo alle figure che quotidianamente si occupano e si
prendono cura del bambino nei contesti educativi. Ci sono molti modi
e luoghi in cui ¢ possibile mettere in atto questa attitudine di cura ver-
so 1 piu piccoli: parlando di caregiver ci si riferisce primariamente ai
genitori, ma anche a tutte le figure di riferimento che rivestono un ruo-
lo chiave nella quotidianita del bambino, dentro o fuori la famiglia. Il
caregiver, sia esso il genitore, I’educatore o I’insegnante, svolge un ruo-
lo fondamentale nello sviluppo delle competenze emotivo-affettive del
bambino.

Il legame che si viene a creare tra 1’adulto che si prende cura del bam-
bino e quest’ultimo ¢ definito dalla letteratura scientifica «legame di at-
taccamentoy». L’idea dell’attaccamento deriva da studi sul comportamen-
to in contesti etologici (Lorenz, 1965 [1949]; Harlow, 1958): dalle osser-
vazioni di Lorenz si evince la predisposizione biologica verso il legame
che si struttura tra i cuccioli e 1 primi oggetti che essi vedono in movi-
mento — il fenomeno dell’imprinting —, mentre dalle ricerche di Harlow
si evidenzia la predisposizione dei cuccioli a ricercare 1’altro per soddi-
sfare il bisogno di vicinanza, contatto fisico e protezione € non solamente
quello inerente il nutrimento. Tali fenomeni sottolineano come, a livello
istintivo, anche nell’essere umano, si tenda in modo innato a istaurare un
particolare tipo di legame affettivo con una figura di riferimento. L attac-
camento oggi ¢, di fatto, considerato come bisogno biologico primario
della persona e funzionale alla sua crescita sana. Diversamente dalla psi-
coanalisi, la motivazione alla base della creazione di legami significativi
per la teoria dell’attaccamento trova fondamento nella ricerca da parte
del bambino della vicinanza di una figura adulta, capace di garantire la
sopravvivenza e la sicurezza (Liotti, 1996).
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John Bowlby (2012 [1951]; 1958; 1982 [1979]) ha definito «attacca-
mento» il comportamento, o il sistema di comportamenti, che fin dalla
nascita si da all’interno della relazione madre-bambino, volto a costruire
un legame affettivo tra i due. Si tratta di una relazione che viene a co-
stituirsi a partire da elementi istintuali che il neonato via via manifesta
(succhiare, aggrapparsi, seguire, sorridere e piangere) e che hanno come
finalita quella di garantire la sua sopravvivenza. Questo primo legame
con il caregiver (che nella maggior parte dei casi ¢ la madre) costituisce
il modello per ’instaurarsi di ulteriori legami futuri e dalla sua qualita
dipende il tipo di attaccamento, sicuro o insicuro. In tempi piu recenti, le
neuroscienze, in accordo con la teoria di Bowlby, hanno dimostrato che
le esperienze di attaccamento, nel primo anno di vita, plasmano le aree
cerebrali (sistema limbico) alla base del comportamento sociale e della
regolazione emotivo-affettiva (Hoffman, 1990).

La capacita di attribuire significato alle emozioni e ai sentimenti e il
manifestarsi dell umore si producono nel corso dello sviluppo psicodina-
mico del bambino, che prende avvio con I’attaccamento, cio¢ con la rela-
zione primaria tra neonato e caregiver. L’attaccamento costituisce un’e-
sperienza che contrassegna I’intero ciclo della vita. Si tratta di un legame
di lunga durata, una relazione emotivamente significativa con una per-
sona specifica che ricambia questo sentimento. Tale legame si costruisce
fin dalla primissima infanzia tramite una “storia quotidiana” tra due per-
sone: uno scambio che si ripete con routines importanti per il bambino.
E attraverso questa storia quotidiana di interazione tra il caregiver e il
piccolo che si forma un legame che va a costituire una sorta di — essen-
ziale — prototipo per future relazioni sociali.

2.2. Caratteristiche, stili e fasi dell’attaccamento

Le caratteristiche del legame di attaccamento sono varie. Weiss (1982)
ne individua tre fondamentali, ovvero:

» Vicinanza: I’attaccamento implica la ricerca della vicinanza fisica,
dello stare a contatto, cioe del restare vicini ad un altro da sé signifi-
cativo. Inizialmente, quando il bambino ¢ piccolo, la vicinanza ¢ di
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tipo fisico, ma, a mano a mano che questi cresce, essa diventa emoti-
va, fino all’interiorizzazione della figura significativa, traguardo a cui
si puo arrivare a prescindere dalla presenza fisica.

* Angoscia da separazione: quando tale legame viene interrotto o mi-

nacciato, allora si manifesta angoscia da separazione, ¢’¢ senso di
smarrimento e ricerca del caregiver.

Base sicura: la figura di attaccamento fornisce una base sicura per
il bambino che puo allontanarsi per esplorare il mondo, ma puo allo
stesso tempo decidere di farvi ritorno. In realta, il bambino impara
a vivere questo legame in modo elastico: all’inizio ha proprio biso-
gno di vicinanza fisica, poi, grazie alla storia costruita con 1’adulto
significativo, impara a separarsene in modo elastico, a esplorare il
mondo circostante e a ritornare all’adulto (base sicura) quando ¢ in
pericolo, ¢ in difficolta o avverte un bisogno. La base sicura offerta
dal caregiver da sicurezza e allo stesso tempo apre al mondo, all’e-
splorazione e alla conoscenza: essa rappresenta una condizione fon-
damentale per I’esplorazione e la scoperta dell’ambiente extratamilia-
re (Holmes, Slade, 2017).

Il legame di attaccamento possiede ulteriori caratteristiche (Fonagy,

Target, 2001):

la selettivita: tale legame non si manifesta con tutti indiscriminata-
mente, ma necessita di quella quotidianita sopracitata che permette di
costruire una storia condivisa con il caregiver;

il benessere e la sicurezza: il legame assicura la vicinanza fisica che
garantisce protezione fisica e sicurezza psicologica;

la natura diadica e bidirezionale propria della relazionalita umana: il
bambino ¢ costitutivamente predisposto a stare nella relazione e lo di-
mostra con una serie di comportamenti di base (piangere, sorridere)
che costituiscono il suo bagaglio di competenze innate. Crescendo,
il bambino attua gradualmente altri comportamenti semplici, che si
fanno sempre piu diversificati (mostrare, indicare ecc.), funzionali ad
attirare I’attenzione dell’adulto. Tali segnali attivano 1’adulto, che si
volge verso il bambino, predisponendosi a interpretarne il bisogno e
a rispondervi in maniera contingente. D’altra parte ¢ 1’adulto anche a
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essere predisposto a interagire con il bambino: a, potremmo dire, “at-
taccarsi al bambino”. Nella costruzione di questo legame, il bambi-
no, attraverso le sue reazioni emozionali, comunica i suoi bisogni al
caregiver, 1l quale a sua volta reagisce con una risposta emozionale.

L’attaccamento ha come sua complementarieta 1’accudimento. L’a-
spetto piu importante, in questa relazione diadica, riguarda le modalita
delle reazioni del caregiver, in quanto queste determinano forme di ac-
cudimento efficaci o non efficaci (Sroufe, 2000 [1996]: 27). Secondo la
teoria di Bowlby, un presupposto sostanziale all’attaccamento sicuro ¢ la
sensibilita materna, intesa come la capacita di cogliere 1 segnali emotivi
del bambino e di rispondervi in modo pronto, empatico, adeguato e con-
tingente, riconoscendolo come agente mentale. Sono state individuate
diverse fasi di sviluppo del legame di attaccamento, quali:

+ pre-attaccamento (0-2 mesi circa): il bambino dimostra comporta-
menti di segnalazione e di avvicinamento indiscriminati, rivolti a piu
persone;

 sviluppo dell’attaccamento (3-6 mesi circa): il bambino comincia la
ricerca selettiva di contatto e di prossimita con le figure familiari che
si occupano di lui;

 attaccamento ben sviluppato (6-24 mesi circa): il bambino mostra un
legame orientato e preferenziale verso la figura di attaccamento, pro-
testa alla separazione e mostra paura verso 1’estraneo;

» relazione in funzione dell’obiettivo (>24 mesi): grazie anche alle sue
conquiste cognitive, il bambino interiorizza la figura di attaccamento,
la relazione che ha stabilito con essa, € se ne forma una rappresenta-
zione mentale. Vi € una costruzione, una co-costruzione della rappre-
sentazione dell’altro, di sé, e della relazione costruita con il caregiver.

Queste rappresentazioni, dette Modelli Operativi Interni (MOI), — che
esprimono la qualita del legame di attaccamento che il bambino ha co-
struito con la figura di attaccamento primaria e non solo — costituiscono
modelli mentali di sé, dell’altro significativo e della relazione, e dunque
rivestono la funzione di prototipi sulla base dei quali il bambino tendera
a costruire le sue future relazioni (Baldoni, 2015).
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Per studiare la qualita della relazione caregiver-bambino i ricercatori
sono ricorsi alla Strange situation (Ainsworth, Wittig, 1969), che costi-
tuisce una procedura osservativa standardizzata per valutare il sistema di
attaccamento in episodi di separazione dalla madre di bambini tra 1 12-
18 mesi e di successiva riunione con essa in un contesto non familiare.
Ne derivano diversi patterns di comportamento, raggruppati inizialmen-
te dalla Ainsworth in tre stili di attaccamento, cui successivamente Main
e Solomon (1986) hanno aggiunto lo stile insicuro-disorganizzato. Ne
derivano, dunque, principalmente quattro stili:

» Attaccamento evitante (A): la madre ¢ insensibile e rifiutante di fron-
te ai segnali del bambino e quest’ultimo non sviluppa fiducia di ri-
cevere una risposta adeguata da parte della madre. Nella Strange
situation il bambino si mostra distaccato, eccessivamente autonomo,
e appare indifferente alla separazione. Si riconosce questa tipologia
quando, rispetto al bisogno del bambino, ripetutamente e consisten-
temente la madre evita di dare una risposta e il bambino di conse-
guenza si adatta.

» Attaccamento sicuro (B): la madre ¢ sensibile alle richieste e ai segna-
li di disagio del bambino e questi dimostra equilibrio tra il bisogno di
vicinanza e quello di esplorazione. Nella Strange situation il bambino
mostra segni di disagio alla separazione, ma al ritorno della madre si
lascia consolare. Di fronte al bisogno espresso dal bambino, la madre
risponde in modo congruo e contingente.

* Attaccamento ambivalente (C): la madre ¢ imprevedibile nelle rispo-
ste e il bambino ¢ incerto rispetto alla disponibilita materna, non riu-
scendo a utilizzare la relazione come base sicura. Nella Strange situa-
tion il bambino mostra un forte disagio alla separazione e si dimostra
inconsolabile al suo ritorno.

* Attaccamento disorganizzato (D): la madre ¢ dominata dalle proble-
matiche gia esistenti nella sua storia di vita e non risponde alle richie-
ste del bambino che quindi non dispone di strategie stabili. Il bambino
dimostra nella Strange situation comportamenti contraddittori, confu-
sione e disorientamento. Mentre i primi tre stili sono comunque tutti
di tipo adattivo, quest’ultimo ¢ oramai riconosciuto dalla letteratura
scientifica come un forte fattore di rischio sul piano psicopatologico.

29

Copyright © 2020 by FrancoAngeli s.r.l., Milano, Italy. ISBN 9788835103424



L’attaccamento sicuro ¢ quello che piu favorisce I’adattamento del
bambino in termini di sviluppo delle relazioni sociali, delle emozio-
ni e degli apprendimenti perché il bambino percepisce I’adulto come
prevedibile, come dispensatore di conoscenze, competenze, sicurezza e
percepisce se stesso come degno di amore (Suess, Grossmann, Sroufe,
1992). Se il bambino costruisce questo tipo di modello relazionale, an-
che le altre relazioni future ne saranno influenzate, sebbene non in modo
deterministico. Il bambino, crescendo, ha occasione di sviluppare vari
legami di attaccamento che possono arricchire le sue esperienze rela-
zionali e la sua visione del mondo: occorre infatti precisare che 1’attac-
camento non € unico € unitario, in quanto vi ¢ si il legame di attacca-
mento primario, ma poi vi sono attaccamenti multipli, verso altre figure
significative.

2.3. La mentalizzazione

Le emozioni, prima, e gli affetti, dopo, diventano consapevoli, nel
senso che assumono un significato psicologico per il soggetto, nell’am-
bito di quel processo chiamato “mentalizzazione”.

Nella letteratura specialistica, per riferirsi alla mentalizzazione, a
seconda della prospettiva disciplinare, vengono impiegate anche al-
tre espressioni, come «Teoria della mente», nell’ambito del cognitivi-
smo, e «funzione riflessiva», nell’ambito degli studi di psicologia evo-
lutiva (Cavalli, Liverta Sempio, Marchetti, 2007: 348). Con quest’ul-
tima espressione, in particolare, Peter Fonagy e colleghi si riferiscono
alle manifestazioni della mentalizzazione che possono essere oggetto di
valutazione.

Il termine “mentalizzazione”, che deriva dal verbo “mentalizzare”
(to mentalize) — presente nella letteratura psicologica fin dai primi del
Novecento — ha assunto particolare rilevanza all’inizio degli anni 90 in
quegli studi che coniugano la psicoanalisi con la teoria dell’attaccamento
(Fonagy et al., 1991). Per mentalizzazione in tale ambito si intende la ca-
pacita di interpretare il comportamento proprio e altrui come conseguen-
za di stati mentali intenzionali (Slade, 2010). Anthony Bateman e Peter
Fonagy la definiscono come il
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[...] processo mentale attraverso cui un individuo interpreta, implicitamente o
esplicitamente, le azioni proprie o degli altri come aventi un significato sulla
base di stati mentali intenzionali (desideri, bisogni, sentimenti, credenze e mo-
tivazioni personali (2004: 15-16).

Tali stati mentali non si possono osservare e dunque ¢ I’immaginazio-
ne che determina la possibilita di formulare ipotesi circa gli stati mentali
degli altri, cosi da riuscire a distinguere cio che ¢ interno al nostro S¢ e
cio che ¢ esterno e proprio dell’altro che ci sta di fronte (Fonagy et al.,
2002).

La mentalizzazione contiene quindi sia una componente auto-rifiessi-
va, che consente di rappresentare se stessi a livello corporeo e mentale,
sia una interpersonale, che rende possibile comprendere gli stati mentali
delle altre persone. Perché questa seconda possa manifestarsi ¢ necessa-
rio tuttavia aver sviluppato la prima. In questa cornice, Baldoni (2014)
sottolinea I’importanza — nell’evoluzione della specie — dell’assunzione
di un atteggiamento psicologico mentalizzante: comprendendo meglio
le proprie reazioni e valutando a fondo quelle degli altri I’essere umano
detiene un’importante risorsa. La mentalizzazione da un lato favorisce la
rappresentazione psicologica e la simbolizzazione del proprio stato inte-
riore, svolgendo un ruolo determinante per 1’organizzazione e I’integra-
zione psicosomatica del S¢, dall’altro permette al soggetto di riflettere
sul proprio pensiero e sul proprio comportamento e di riconoscersi come
soggetto responsabile delle proprie azioni, comportando 1’acquisizione
di una sempre piu sofisticata capacita di generare azioni adatte al conse-
guimento di determinati scopi («agentivitay).

La capacita di, potremmo dire, “tenere a mente la mente” ¢ profon-
damente collegata alla qualita delle relazioni primarie del bambino: si
puo dire che si origina e comincia a svilupparsi nelle relazioni precoci
di attaccamento (Ammaniti, Gallese, 2014; Fonagy, Target, 2001). Studi
mostrano come siano implicate le stesse aree e funzioni cerebrali che sot-
tostanno ai processi di attaccamento (soprattutto I’attivita della corteccia
prefrontale). Dal punto di vista delle neuroscienze, infatti, svolgono un
ruolo importante nello sviluppo della capacita di mentalizzazione quelle
stesse aree del cervello considerate il substrato neurale della vita socia-
le e che si attivano attraverso il processo di attaccamento. Come osserva
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Baldoni, «le esperienze di attaccamento contribuiscono [...] a plasmare le
strutture cerebrali alla base del comportamento sociale e della regolazione
emotiva, influendo direttamente sulla maturazione dei sistemi relativi alla
capacita mentalizzante» (2014: 9). Cio testimonia come lo sviluppo della
mentalizzazione sia, dunque, un processo interpersonale in cui le capacita
di mentalizzare del caregiver, assieme alla sua “sensibilita”, fungono da
predittori della qualita dell’attaccamento con il bambino (ibid.).

Nel legame di attaccamento, il bambino, di fronte agli stati affettivi,
¢ “contenuto” psicologicamente dal caregiver, esperienza che risulta es-
sere fondamentale per la regolazione affettiva. Attraverso il rispecchia-
mento emotivo, 1’attenzione condivisa e I’interazione educativa, il care-
giver aiuta il bambino a riflettere su se stesso, a formarsi gradualmente
un sé interiore e a rappresentarsi come agente intenzionale, dotato di sen-
timenti e di pensieri propri. Si puo quindi pensare che lo sviluppo della
mentalizzazione sia direttamente influenzato dalle modalita relazionali
(sensibilita, responsivita e disponibilita) con le quali il caregiver esplora
ed elabora il mondo percettivo ed emotivo del bambino.

Un legame di attaccamento sicuro predispone i bambini a beneficiare
di tutti quei processi interattivi sociali che agevolano la comprensione
delle dinamiche interpersonali, cosi come lo sviluppo di tutti quei pro-
cessi meta-cognitivi che sono fondamentali per I’organizzazione del Sé.

Un legame di attaccamento insicuro, che presuppone la mancanza di
un rispecchiamento emotivo sufficientemente buono, non permette al
contrario al bambino la comprensione condivisa dei propri stati mentali,
elemento costitutivo del Sé riflessivo.

La mentalizzazione ¢ dunque alla base della regolazione delle emo-
zioni. Si tratta infatti di un’abilita che si sviluppa a partire dalla relazione
primaria tra caregiver € bambino, in cui le emozioni e gli affetti sono il
materiale che innesca il dialogo tra le loro menti. Grazie a questo dialogo
emozioni e affetti acquisiscono un significato nella mente del bambino.
La ricerca neuroscientifica contemporanea ha cosi confermato quanto
gia sostenuto da Bowlby a proposito dei deficit cognitivi dei bambini de-
privati sul piano del legame precoce con il caregiver, mostrando che tale
deprivazione ha conseguenze neurologiche che influenzano la capacita
di regolare le emozioni, di gestire le relazioni sociali e di generare legami
di attaccamento adeguati. Va precisato, tuttavia, che queste aree del cer-
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vello sono plastiche e pertanto nuove esperienze positive di attaccamen-
to possono intervenire sul loro sviluppo anche dopo 1 primi anni di vita
del bambino. Certamente, piu precoci sono gli interventi di riparazione,
migliori saranno 1 risultati.

Come detto, i bambini anche molto piccoli sono in grado di cogliere
alcuni aspetti della mente che guidano i loro comportamenti € influenzano
quelli degli altri. Si tratta di una comprensione inizialmente “implicita”,
che si da nella relazione con il caregiver, una sorta di “pensare insieme”
all’altro. E poiché tale relazione avviene sul terreno delle emozioni pri-
marie, lo sviluppo della mentalizzazione ¢ prima di tutto un processo in
cui il “pensare insieme” consente la co-regolazione delle emozioni e pone
le basi per lo sviluppo della capacita di autoregolarsi emotivamente.

La mentalizzazione si sviluppa dunque grazie a un attaccamento sicu-
ro in cui il caregiver assume un atteggiamento di rispecchiamento emo-
tivo, consentendo al bambino di fare esperienza della propria realta inter-
na, diventando pertanto capace di distinguere gli stati interni dalla realta
esterna, cosi come la propria realta interna da quella del caregiver. 1l
mancato rispecchiamento produce, al contrario, un attaccamento insi-
curo e di conseguenza un sé¢ frammentato dotato di scarsa capacita di
mentalizzazione.

2.4. L’attaccamento e la mentalizzazione nei contesti educa-
tivi: il ruolo del caregiver

Il legame di attaccamento si palesa anche nelle relazioni educative, nei
contesti scolastici e pre-scolastici, tra I’educatore/insegnante e il bambi-
no. A partire dalle premesse teoriche mutuate dalla Teoria dell’attacca-
mento, nel momento in cui il bambino entra nei servizi educativi incon-
tra nuove figure che da allora saranno quotidianamente presenti nella sua
vita — educatori e insegnanti, appunto — con cui instaurera una relazione
intima, importante per lo sviluppo di una disposizione pitt 0 meno sicura
ad apprendere (Aber, Allen, 1987; Lynch, Cicchetti, 1997). Anche la rela-
zione nei contesti educativi e scolastici € dunque di attaccamento-accudi-
mento: I’educatore/insegnante puo rivestire la funzione di base sicura, da
cui il bambino pud muoversi per esplorare I’ambiente scolastico.
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La relazione educativa positiva ¢ contraddistinta da calore, supporto
e vicinanza emotiva. E importante che I’insegnante e 1’educatore pos-
siedano solide competenze socio-emotive per poter rappresentare una
base sicura per il bambino, offrendogli supporto affettivo, sicurezza e
protezione tali da consentirgli un corretto sviluppo emotivo e cognitivo.
Quest’ultimo dipende pertanto dalla capacita del caregiver di entrare nel
mondo dell’immaginazione del bambino e nello stesso tempo di mante-
nerlo ben distinto dalla realta e cid puod avvenire in particolare durante il
gioco o la conversazione. Se il caregiver ¢ in grado di fornire al bambino
una rappresentazione del suo stato mentale sufficientemente chiara ma
allo stesso tempo abbastanza giocosa perché possa accettarla, il bambino
si appropriera di quella rappresentazione (Slade, 2010: 24). Un caregiver
capace di favorire la mentalizzazione del bambino ¢ quell’adulto che a
sua volta ha sviluppato una buona capacita di mentalizzazione ed ¢ in
grado di riflettere sulla propria esperienza di figlio e sul comportamento
che 1 suoi genitori hanno avuto a suo tempo con lui (cft. ivi: 29). Que-
sta capacita di riflettere sui propri stati mentali e sul rapporto che que-
sti hanno con ’educazione ricevuta € chiamata, come abbiamo visto, da
Fonagy e colleghi «funzione riflessivay, e si colloca nel cuore del model-
lo operativo interno del caregiver.

Bowlby, nella gia citata teoria dell’attaccamento, aveva parlato dei
modelli operativi interni che I’individuo costruisce per rappresentare se
stesso e il mondo, grazie ai quali percepisce gli eventi, prevede il futuro
e costruisce 1 propri progetti. Questi modelli operativi interni si svilup-
pano nei primi anni di vita e sono formati dalle rappresentazioni interne
di se stessi, delle proprie figure di attaccamento e dell’ambiente, come
pure delle relazioni che legano questi elementi tra loro (Baldoni, 2015).
I modelli operativi interni tendono a rimanere stabili nel tempo e tutta-
via sono sottoposti a un continuo processo di riorganizzazione € possono
modificarsi nel corso della vita sia per gli effetti dell’incontro con altre
figure di attaccamento, sia, ad esempio, per quelli di una psicoterapia.

Arietta Slade (2010), perfezionando un modello di valutazione gia
impiegato da Fonagy e messo a punto da Mary Mein, ha provato a va-
lutare la capacita riflessiva dei genitori sulla base delle loro capacita di
comprendere I’ampiezza e la profondita dell’esperienza interiore dei loro
figli. Ne risulta che vi sono genitori che hanno una nozione molto ridut-
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tiva dell’esperienza interiore del bambino e talora anche della propria.
Altri, invece, mostrano elevate capacita riflessive che permettono loro
di comprendere la complessita degli scambi interattivi tra il loro stato
mentale e quello del bambino, tra la loro esperienza e il loro compor-
tamento e I’esperienza interiore del bambino e il suo comportamento.
E dimostrato cosi che se ¢ presente nella madre la capacita «di riflettere
sull’esperienza affettiva interna del bambinoy» (ivi: 55) ¢ possibile de-
durre con sicurezza una buona «qualita dell’organizzazione dell’attacca-
mento» (ibid.).

Il processo di attaccamento ¢ stato letto anche alla luce del concetto
di empatia, impiegato nelle varie scienze sociali con significati diversi e
talora come sinonimo di altri concetti come simpatia, compassione, pie-
ta o amore (Boella, 2006: XVIII). In questa prospettiva I’empatia ha le
sue radici nella predisposizione del bambino, fin dai primi mesi di vita,
all’instaurare una relazione con il caregiver finalizzata a soddisfare le
proprie esigenze, definita da Harrison global empathy e caratterizzata
dall’assenza di elementi cognitivi entro 1’anno di eta (Hoffman, 1990:
153, 155). L’adulto che si prende cura del bambino, a sua volta, ¢ mosso
da un comportamento empatico nell’interpretare I’esigenza del bambino
e nel rispondervi. Questa esperienza empatica, vissuta nella primissima
infanzia, all’interno di una relazione di cura, va a costituire le premesse
per sviluppare comportamenti empatici nelle eta successive e diventare
all’occorrenza dei “dispensatori” di cura. Quando il bambino non ha po-
tuto sperimentare un accudimento segnato da comportamenti empatici
puo tuttavia apprendere ad attuare una relazione empatica attraverso una
formazione che fornisca capacita autoriflessive.

3. Laregolazione emotivo-affettiva: la capacita riflessiva
nell’auto-regolazione e nella co-regolazione
3.1. Il processo di regolazione emotivo-affettiva

Per comprendere come avviene il processo di regolazione emotivo-
affettiva nel bambino e I’importanza che questa assume nel suo sviluppo

psicologico, ¢ necessario richiamare quanto avviene nei suoi primi dodi-
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ci mesi di vita, quando non ¢ ancora in grado di effettuare un’introspe-
zione, poiché non riesce a distinguere tra cio che accade dentro di sé e
cid che avviene nel mondo esterno. Tuttavia, come abbiamo evidenziato
in precedenza, egli prova gia degli affetti positivi e negativi senza esse-
re in grado pero di collegarli al proprio sé, nel senso che non da signi-
ficato ai propri e agli altrui stati d’animo, perché non sa distinguere tra
il soggetto (se stesso) e I’oggetto (mondo esterno). In questa prima fase
di vita, quindi, il bambino vive una condizione di fusione con I’esterno,
in cui cio che ¢ positivo produce un effetto positivo e cio che € negativo
uno negativo. Ad esempio, allorché a generare in lui benessere ¢ il cor-
po materno, questo viene ricercato dal bambino, il quale invece tende a
scartare o rifiutare quei comportamenti altrui o quelle situazioni che gli
provocano malessere. La consapevolezza di possedere un sé distinto da-
gli altri cresce di pari passo con 1’acquisizione della capacita di ricono-
scere le proprie emozioni e di gestirle adeguatamente; in entrambi i casi
¢ indispensabile il sostegno del caregiver: I’esperienza del legame di at-
taccamento ne fonda le basi.

La capacita di riconoscere le proprie emozioni ¢ di viverle in ma-
niera adeguata si acquisisce attraverso quel processo che gli psicologi
e 1 neuroscienziati chiamano regolazione emotiva. Le emozioni sono,
secondo Tronick (2008) e Trevarthen (1997), il “collante” delle prime
forme di intersoggettivita, le fonti di motivazione e di regolazione del
comportamento interpersonale infantile. In una prima fase, definita di
co-regolazione, le emozioni del bambino si modulano nell’interazione
con il caregiver, nell’ambito di quel processo chiamato «rispecchiamen-
to emotivoy. La ricerca neuroscientifica ha da tempo dimostrato il ruolo-
chiave in quest’ultimo dei neuroni specchio (Gallese, 2005): la possibi-
lita di decodificare emozioni e sensazioni delle altre persone mediante
I’attivazione degli stessi circuiti neurali che permettono di sentire quelle
emozioni, costituisce la base neurologica dell’intersoggettivita. Si tratta
di un processo complesso che puod essere sintetizzato attraverso questo
esempio: quando il neonato ha bisogno di nutrimento, si verifica un’alte-
razione del suo metabolismo che produce un malessere fisiologico che lo
induce a piangere o ad agitarsi. A questo punto, un caregiver responsivo
e competente nella gestione delle proprie emozioni, non solo interpreta il
suo bisogno e lo soddisfa, dandogli da mangiare, ma nello stesso tempo
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si rivolge a lui con parole adeguate ed espressioni del volto serene (“Hai
fame, vero? Ora arriva la pappa’): cosi facendo gli attribuisce degli sta-
ti mentali intenzionali. La funzione dell’adulto ¢ quella di sintonizzarsi
sul bisogno e sul vissuto emotivo del bambino operando un contenimen-
to emotivo, ovvero una regolazione di quel determinato stato affettivo
(Shore, 2005). La ripetuta esperienza della sintonizzazione della risposta
affettiva del caregiver produce nel bambino la modulazione dei suoi stati
affettivi. Ne consegue che, sia la sua percezione fisiologica della fame,
sia la risposta tempestiva del caregiver nel soddisfare il suo bisogno, sia,
ancora, la sensazione di benessere conseguente, divengono gradualmen-
te fenomeni consapevoli e quindi psicologici. Intorno ai 14-18 mesi, se il
processo di co-regolazione ¢ positivo, si danno le condizioni affinché il
bambino inizi a riconoscere le emozioni di base e ad attribuirle a se stes-
so e, crescendo, a regolarle autonomamente.

Le ricerche condotte da Tronick (Tronick ez al., 1975) utilizzano lo still
face paradigm per osservare i processi di interazione madre-bambino: il
protocollo prevede che la madre inizialmente interagisca in modo spon-
taneo con il figlio, mentre in un secondo momento smetta improvvisa-
mente di parlare, assumendo un’espressione facciale impassibile e neu-
tra. L’autore ha osservato che il bambino, gia verso 1 tre mesi di vita, co-
mincia a manifestare disagio per la mancata espressivita e responsivita
materna, utilizzando strategie di modulazione dell’attivazione emotiva,
come ad esempio sorridere inizialmente, aumentare successivamente le
vocalizzazioni, per poi piangere o urlare in uno stato di grave frustrazio-
ne. Il bambino aumenta 1 suoi livelli di arousal, cio¢ di reattivita, quan-
do la madre sospende 1’interazione con lui. Spesso, inoltre, mette in atto
dei meccanismi per evitare lo stato di frustrazione, mettendosi il dito
in bocca o distogliendo lo sguardo dalla madre. Questi comportamen-
ti mettono in evidenza come la regolazione emotiva del bambino venga
co-costruita, con il bambino che mette in atto strategie attive per recupe-
rare |’interazione con il caregiver, gia in un’eta molto precoce.

Allo stesso tempo, I’importanza del ruolo del caregiver in questo pro-
cesso ¢ centrale e mostra la stretta correlazione tra regolazione emotiva
e qualita dell’attaccamento. Infatti, studi successivi a quelli di Bowlby
hanno mostrato come 1’attaccamento ansioso-evitante generi un eccesso
di regolazione degli affetti, con la conseguenza di un occultamento di
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quelli negativi, mentre quello ansioso-ambivalente produca al contrario
un difetto di regolazione con un’enfatizzazione degli affetti negativi, e
infine lo stile sicuro favorisca un tipo aperto e flessibile di regolazione.
Studi sulla maturazione cerebrale a partire dall’infanzia sono in linea
con quanto riportato (Sowell et al., 2003; 2004): lo sviluppo delle zone
implicate nella regolazione emotiva e in quella dei rapporti interpersona-
li (corteccia orbitofrontale) ¢ ancora immaturo intorno ai cinque anni, a
testimonianza del fatto che di per sé, senza il sussidio e la relazione con
I’altro, il bambino da solo non ¢ in grado di regolare la sua espressivita
emotiva.

Altrettanto interessante ¢, infine, vedere come questo bisogno di esse-
re co-regolato e accompagnato nella regolazione delle emozioni sia an-
cora ben presente nell’adolescente. (Steinberg et al., 2009; Siegel, 2013).
La piena maturazione delle strutture cerebrali coinvolte nei processi di
regolazione emotiva si raggiunge intorno ai 18-20 anni, momento in cui
I’individuo acquisisce la maturazione neurale e psicologica necessaria
alla gestione autonoma delle sue emozioni. Fino a quel momento I’a-
dulto ha avuto un ruolo nella sua regolazione delle emozioni, accoglien-
dole, e contenendole. Questo significa che le aree del cervello ancora in
maturazione sono sensibili agli stimoli che ricevono nel corso dello svi-
luppo; a mano a mano che il cervello matura integra gli stimoli di cui fa
esperienza: dunque, caregivers responsivi e attivi nella regolazione delle
emozioni espresse dal soggetto in crescita garantiscono e favoriscono lo
sviluppo e il potenziamento di tali aree.

Da quanto esposto fin qui si evidenzia come il bambino sviluppi e as-
suma nella sua mente rappresentazioni dei modi, degli stili relazionali
vissuti con altri significativi: ci0 accade anche per la gestione e la rego-
lazione delle emozioni. Risulta dunque chiaro quanto sia fondamentale
per il caregiver essere e saper stare a contatto con 1 propri stati emotivi,
siano essi piacevoli o meno, di modo da poter accompagnare il bambino
nell’acquisizione della capacita di fare altrettanto.

Nelle professioni educative, in cui ¢ centrale la cura dell’altro, ¢ fon-
damentale tenere presente che bisogna partire dalla riflessione persona-
le, auto-consapevole e dal monitoraggio dei propri processi interni (pen-
sieri, emozioni ecc.). In particolare, ¢ necessario, per gli educatori e gli
insegnanti, lavorare con se stessi e su se stessi per diventare emotiva-
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mente-affettivamente consapevoli, in modo tale da rafforzare le proprie
competenze di accudimento, mentalizzazione e di gestione e regolazione
emotiva.

La formazione continua in servizio del professionista della cura ha per-
tanto tra 1 suoi scopi quello di sollecitare la riflessione auto-consapevole,
a promozione della propria mentalizzazione e competenza emotiva. La
capacita di riflettere su se stessi ancor prima che sull’altro rappresenta
cosi il primo strumento che consente di stare in maniera efficace nella re-
lazione educativa, sia in famiglia sia nei contesti scolastici ed extrascola-
stici. Questo processo di auto-conoscenza puo essere incentivato tramite
differenti approcci.

Nell’ambito del progetto DREAM, illustrato nei capitoli 3 e 4, per la
formazione degli insegnanti e degli educatori in Italia ¢ stato utilizzato
I’approccio dell’ Analisi Transazionale, introdotto da Eric Berne e perfe-
zionato dai suoi allievi o continuatori (Berne, 1961 [1971]; 1963; 1964
[1974]; 1966 [1986]; McCormick, Campos, 1969; James, Jongeward,
1971 [1987]; James, 1974). In questo modo gli educatori e gli insegnanti
sono stati stimolati a riflettere sui propri vissuti emotivi e relazionali in
una prospettiva biografica. Questo approccio ritiene che tramite un check
sul proprio funzionamento interno 1’educatore/insegnante puo migliora-
re il proprio agire educativo: ad esempio quando un bambino mostra un
determinato tipo di emozione, quale emozione si attiva nel caregiver?
Quale vissuto questi vi associa? Che cosa pensa riguardo a quell emo-
zione? Domande simili aiutano la riflessione e si associano a risposte piu
efficaci. Negli ultimi anni la consapevolezza che 1 bambini, anche quelli
piu piccoli, passano la maggior parte del loro tempo in contesti educativi
extrafamiliari, ha nuovamente portato 1’attenzione sul ruolo di socializ-
zatori emotivi svolto da educatori e insegnanti. Di qui una serie di stu-
di, specialmente nel contesto statunitense, in cui ¢ stato evidenziato che
piu gli educatori e gli insegnanti sono consapevoli delle proprie emozio-
ni, piu riconoscono quelle dei bambini e ne incoraggiano 1’espressione
(Cozolino, 2013). Questo significa che gli insegnanti con una maggiore
abilita di identificare, capire, regolare e pensare le emozioni sono quelli
che possiedono maggiori risorse per accompagnare 1 bambini a ricono-
scere e gestire le proprie emozioni.
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3.2. Processi e stili di socializzazione emotiva

Gli educatori e gli insegnanti svolgono dunque un ruolo fondamenta-
le in quella che ¢ chiamata la socializzazione delle emozioni (Denham,
1998; Gordon, 1989; Lewis, Saarni, 1985; Saarni, 1993). Questa si tra-
duce in tutte quelle strategie messe in atto piu 0 meno intenzionalmente
dagli adulti caregiver (genitori, educatori, insegnanti) per promuovere la
competenza emotiva del bambino, intesa come la capacita di esprimere,
riconoscere e regolare le emozioni. Il neonato, come gia detto, ¢ infatti
predisposto all’acquisizione di una competenza emotiva che fa propria
attraverso I’interazione con gli adulti che si prendono cura di lui. Sono
1 comportamenti che 1’educatore/insegnante mette in atto e gli insegna-
menti espliciti che fornisce al bambino, a contribuire a regolare la sua
espressivita emotiva. Attraverso la socializzazione, i bambini imparano
come esprimere le proprie emozioni, quando esprimerle, come definirle
in base al lessico, come classificare le emozioni altrui € come interpreta-
re le proprie e altrui emozioni in una data situazione. E un esempio di so-
cializzazione emotiva anche suggerire un lessico appropriato: tanto piu
si ¢ attenti al linguaggio che usiamo per dare un nome agli stati emotivi,
al sentimenti, tanto piu si aiutano anche 1 bambini a fare lo stesso.

Osservando piu da vicino il fenomeno della socializzazione emo-
tiva, € possibile individuare i1 principali processi che vi sono implicati
(Denham, 1998):

» Il modeling: costituisce un meccanismo di apprendimento imitativo
per cui il bambino, osservando le risposte emotive (comportamenta-
li e non) espresse dall’educatore/insegnante, apprende, anche senza
la specifica intenzionalita da parte dell’adulto di fornire un insegna-
mento. Il bambino impara dalla relazione e dal contesto quali risposte
emotive sono accettabili e attese, e impara anche come gestirle.

* Il coaching: insegnamenti espliciti sulle emozioni da parte delle figu-
re educative nei confronti dei bambini, stimolati da specifici eventi
emotivi; tramite la conversazione si tratta di condividere particolari
eventi di vita quotidiana a carattere emotivo.

Il contingency: reazioni e risposte contingenti e immediate, adotta-
te nei confronti dell’espressivita emotiva dei bambini, che agiscono
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come rinforzi delle loro risposte emotive e dei loro comportamenti.
La risposta contingente corrisponde al feedback che 1’educatore/inse-
gnante rivolge al bambino. Kitzmann e Howard (2011) evidenziano
come un feedback di supporto comunichi al bambino che ¢ normale
esperire emozioni, che puo gestirle e che 1’adulto gli rivolge attenzio-
ne senza esserne sopraffatto. Questa modalita di socializzazione delle
emozioni si associa a una maggiore consapevolezza e a una piu effi-
cace gestione del proprio mondo emotivo, mentre un feedback squali-
ficante (distrazione, minimizzazione) si associa nel bambino a strate-
gie di regolazione emotiva meno efficaci (soppressione, evitamento).

Considerando 1 tre processi sopra indicati, nello specifico possiamo
dire quanto segue. Per aiutare il bambino a conoscere il mondo delle
emozioni ¢ importante nel quotidiano cogliere 1 suoi vissuti emotivi in
relazione ai singoli eventi, e di conseguenza fermarsi sull’emozione e
attirare la sua attenzione su di essa. Quando si vuole aiutare il bambino
a conoscere il mondo delle emozioni si tratta dunque di soffermarsi sui
vissuti emotivi che sta provando in quel dato momento. Cosi facendo I’a-
dulto lo guida a dare un nome a cio che sta provando e a riflettere su cio
che ha generato quell’emozione. Etichettando cosi un’emozione in base
all’antecedente, si va a compiere un intervento di socializzazione emoti-
va, che ¢ proprio della relazione educatore/insegnante e bambino. Di fat-
to anche il comportamento assunto nella gestione delle proprie emozioni
da parte dell’educatore/insegnante rappresenta un fattore che contribu-
isce alla socializzazione emotiva. L’adulto costituisce pertanto un mo-
dello per il bambino, che ne osserva i comportamenti e le azioni per poi
riadattarle su di sé. E dunque importante dare anche indicazioni esplicite
sulla gestione delle emozioni, cio¢ su come regolarle (ad esempio, non
limitandosi a esortare i bambini a “non urlare in classe”, ma aiutandoli
a gestire le emozioni che sono alla base di comportamenti inappropriati:
“non si deve urlare in classe, perché...”).

Importante, per educatori e insegnanti, ¢ domandarsi quale sia la
reazione che si innesca di fronte all’emozione che il bambino sta espri-
mendo, per chiedersi come viene accolta e restituita da quest’ultimo.
Denham et al. (2007) sottolineano che se un bambino vive con geni-
tori che solitamente esprimono emozioni positive o che se esprimono
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emozioni negative lo fanno in maniera sicura — cio¢ quando si arrab-
biano o intristiscono, mantengono una gestione consapevole dell’emo-
zione — e che poi sanno accogliere le emozioni del bambino, che sono
capaci di parlarne e usano reazioni incoraggianti nei confronti delle sue
emozioni, questo bambino diventa emotivamente competente gia in eta
prescolare.

Il modello della Meta-emotion philosophy, dal canto suo, suggerisce
che le emozioni e 1 pensieri che 1 caregivers si formano circa le proprie
emozioni e quelle dei bambini, cosi come le risposte che danno alle emo-
zioni espresse da quest’ultimi, siano legate al processo con cui socializ-
zano le emozioni nei piu piccoli: tanto piu I’adulto ¢ capace di ricono-
scere, accettare, regolare le proprie emozioni, tanto piu riconosce, ac-
cetta e regola le emozioni del bambino (Gottman, Katz, Hooven, 1996).
A questo proposito si possono evidenziare due macrostili emotivi — o
«filosofie» — con cui gli adulti si relazionano alle emozioni:

* Lo stile coaching, che rimanda a uno stile con cui 1’adulto riconosce
le emozioni del bambino, le accoglie, pensando che tutte le emozioni
siano valide, e anzi ¢ proprio la presenza di emozioni spiacevoli che
¢ vissuta come un’occasione per 1’adulto per stare vicino al bambino,
per sperimentare il proprio ruolo di socializzatore emotivo. L’adulto
¢ sensibile, rispetta ed empatizza con le emozioni del bambino, agen-
do in modo da aiutarlo a riconoscere e regolare le proprie emozioni,
parlandone in maniera differenziata, ponendo dei limiti, suggerendo
strategie di problem solving. Alcune credenze tipiche di questo stile
sono: “accolgo le paure dei bambini anche quando sembrano immo-
tivate”, o “quando un bambino ¢ arrabbiato, ¢ il momento di stargli
vicino”.

* Lo stile dismissing, che rimanda invece a una scarsa consapevolezza
da parte dell’adulto circa le proprie emozioni e quelle dell’altro, con
una minor capacita di fronteggiare le emozioni dei bambini, in spe-
cial modo quelle spiacevoli. Questo stile ¢ caratterizzato dalla paura
di perdere il controllo emotivo: di fronte all’emozione del bambino
I’adulto sente messo in discussione il suo ruolo. Le modalita com-
portamentali proprie di questo stile sono 1’ignorare e il minimizzare i
vissuti emotivi negativi dei bambini, rassicurandoli che tali emozioni
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svaniranno rapidamente senza lasciare effetti. Alcune credenze tipi-
che sono: “quando un bambino ha paura cerco di distrarlo”, “aiuto i
bambini a superare i momenti di tristezza velocemente, cosi possono

passare ad altro”.

Questi due stili sono stati rilevati in ricerche realizzate sui genitori,
ma studi recenti hanno evidenziato che li possiamo trovare anche negli
educatori e negli insegnanti, che sono anch’essi socializzatori emotivi
(Ciucci, Baroncelli, Toselli, 2015). Emerge che gli educatori piu attenti
ai bisogni emotivi dei bambini, che piu riconoscono, accolgono e rego-
lano le loro emozioni, sono quelli che piu riconoscono e regolano le pro-
prie e che provano un maggior senso di auto-efficacia come socializzato-
r1 emotivi. L’educatore/insegnante attento ai bisogni emotivi del bambi-
no sortisce effetti a due livelli: quest’ultimo diventa piu sicuro di sé, ma
anche I’educatore stesso si sente piu efficace. L’auto-efficacia dell’inse-
gnante/educatore quale socializzatore emotivo corrisponde dunque alla
percezione di essere capace come insegnante di gestire le emozioni degli
alunni nei contesti educativi, di saperli aiutare a conoscere e riconoscere
le emozioni e a esprimerle nel migliore dei modi.
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2. Ricerche e sperimentazioni volte
alla valorizzazione delle emozioni
e degli affetti nella relazione educativa

di Enrica Ciucci

1. Il framework dell’apprendimento socio-emotivo (SEL)

Nell’Allegato alla Raccomandazione del 18 dicembre 2006, il Par-
lamento Europeo e il Consiglio dell’Unione Europea hanno definito in
maniera forte il ruolo decisivo dei sistemi di istruzione e formazione
nell’assicurare a tutti i cittadini le «competenze chiave per 1’apprendi-
mento permanente» durante tutto il ciclo di vita'. Tali competenze — una
combinazione di conoscenze, abilita e attitudini appropriate al conte-
sto — riguardano sia dimensioni piu “tradizionali” della conoscenza (il
linguaggio, la lettura, la scrittura, il calcolo e le piu recenti tecnologie
dell’informazione e della comunicazione) e della meta-conoscenza (im-
parare a imparare) sia le «competenze sociali e civiche», che includono
«competenze personali, interpersonali e interculturali e riguardano tutte
le forme di comportamento che consentono alle persone di partecipare in
modo efficace e costruttivo alla vita sociale e lavorativay (ivi, art. 6: 16).
Riferendosi alla competenza sociale il documento aggiunge:

La base comune di questa competenza comprende la capacita di comunicare
in modo costruttivo in ambienti diversi, di mostrare tolleranza, di esprimere
e di comprendere diversi punti di vista, di negoziare con la capacita di creare
fiducia e di essere in consonanza con gli altri. Le persone dovrebbero essere
in grado di venire a capo di stress e frustrazioni e di esprimere questi ultimi in
modo costruttivo e dovrebbero anche distinguere tra la sfera personale e quella
professionale (ivi, art. 6, punto A: 17).

1. eur-lex.europa.eu/legal-content/IT/TXT/?uri=celex:32006H0962.
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E poi prosegue:

La competenza sociale ¢ collegata al benessere personale e sociale che richiede
la consapevolezza di cio che gli individui devono fare per conseguire una salute
fisica e mentale ottimali, intese anche quali risorse per se stessi, per la propria
famiglia e per I’ambiente sociale immediato di appartenenza e la conoscenza
del modo in cui uno stile di vita sano vi puo contribuire (ibid.).

I suddetti passaggi, con riferimenti alle competenze comunicativo-
relazionali, agli aspetti intrapsichici e relazionali delle emozioni, come
la capacita di gestire efficacemente le proprie emozioni negative e quella
di entrare in risonanza con gli altri, da porre in collegamento con il «be-
nessere personale e sociale» e la salute degli individui, aprono lo spazio
al riconoscimento del ruolo degli aspetti socio-emotivi nella societa della
conoscenza per poter conseguire il benessere psicologico nella vita quo-
tidiana. Inoltre, il ruolo delle emozioni e degli affetti emerge piu espli-
citamente come trasversale a tutte le competenze chiave, quando, dopo
averle elencate, il documento enuncia che: «pensiero critico, creativita,
iniziativa, capacita di risolvere i problemi, valutazione del rischio, assun-
zione di decisioni e capacita di gestione costruttiva dei sentimenti svol-
gono un ruolo importante per tutte e otto le competenze chiave» (ivi: 14).

Non possiamo a questo punto non rilevare un rimando chiaro, perlo-
meno per gli addetti ai lavori, al costrutto del Social Emotional Learning
(SEL) e, con questo, al costrutto di Intelligenza Emotiva (Emotional In-
telligence, El) e di Competenza Emotiva (Emotional Competence, EC)
che tanta rilevanza hanno assunto nell’ambito della psicologia alla fine
del secolo scorso, sia sul versante della ricerca sia sul versante applicati-
vo nei contesti educativi e organizzativi in senso pit ampio.

Elias e collaboratori (1997) hanno definito SEL, ovvero 1’apprendi-
mento socio-emotivo, il processo attraverso il quale 1’individuo acquisi-
sce quelle competenze chiave necessarie

[...] per riconoscere e gestire le emozioni, definire e raggiungere obiettivi po-
sitivi, comprendere le prospettive degli altri, stabilire e mantenere relazioni po-
sitive, prendere decisioni responsabili e gestire le situazioni interpersonali in
modo costruttivo (Durlak et al., 2011: 406).
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Nello specifico 1 programmi SEL perseguono 1’obiettivo di favori-
re lo sviluppo di cinque competenze tra loro strettamente interrelate:
la «consapevolezza di sé» (self-awareness), 1’«autoregolazione» (self-
management), la «consapevolezza sociale» (social awareness), le «capa-
cita relazionali» (relationship skills), e la «capacita di assumere decisioni
responsabili» (responsible decision making) (Collaborative for Acade-
mic, Social, and Emotional Learning, CASEL, 2005). Nello specifico:

» La «consapevolezza di sé» si riferisce alla capacita di riconoscere ac-
curatamente le proprie emozioni e i propri pensieri e di rendersi conto
di come entrambi possano influenzare il comportamento. In tale con-
sapevolezza viene anche inclusa la capacita di valutare accuratamen-
te 1 propri punti di forza e i propri limiti ma anche il possesso di uno
stabile senso di fiducia in se stessi, di auto-efficacia, di ottimismo e di
una mentalita orientata alla “crescita”.

» L’«autoregolazione» si riferisce alla capacita di regolare le proprie
emozioni, pensieri e comportamenti in modo da risultare efficace nel-
le diverse situazioni. Cio include la capacita di saper gestire lo stress,
controllare gli impulsi, esercitando una sorta di autodisciplina, moti-
vare se stessi e lavorare impegnandosi per il loro raggiungimento, e
saper definire obiettivi personali e scolastici/lavorativi (chiaramente a
seconda dell’eta degli individui).

» La «consapevolezza sociale» si riferisce alla capacita: di assumere la
prospettiva in gradi di far entrare in risonanza empatica con gli altri,
tenendo conto e rispettando le diversita; di comprendere quali norme
sociali ed etiche orientano la condotta e quali risorse e quali influen-
ze, dirette o indirette, vengono esercitate dalla famiglia, dalla scuola e
dalla comunita piu ampia.

* Le «abilita relazionali» si riferiscono alla capacita di stabilire e man-
tenere relazioni che risultino benefiche e appaganti. Cio include la
capacita di comunicare in modo chiaro ed efficace e di ascoltare atti-
vamente; di cooperare con gli altri per il raggiungimento di obiettivi
comuni; di saper resistere alle pressioni sociali inappropriate; di nego-
ziare in modo costruttivo ed efficace in caso di conflitti e cercare aiuto
e offrirlo agli altri quando si renda necessario.

» «Prendere le decisioni in modo responsabile» si riferisce alla capacita
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di fare scelte che siano rispettose e salvaguardino il benessere e la si-
curezza dell’individuo stesso e degli altri, basandosi su standard etici,
di sicurezza, su norme sociali e valutando in modo realistico le con-
seguenze di varie azioni.

L’idea dell’apprendimento socio-emotivo ¢ stata portata all’attenzione
del mondo scientifico alla fine degli anni 90 del Novecento con il con-
cetto di Intelligenza Emotiva (Greenspan, 1989; Salovey, Mayer, 1990)
e, al grande pubblico, con I’opera divulgativa di Daniel Goleman (1996
[1995]). Il modello di Salovey e Mayer del 1990, poi ampliato nel 1997
(Mayer, Salovey, 1997), porto a concettualizzare 1’Intelligenza Emotiva
come un insieme di abilita legate all’esperienza emotiva, ponendo in evi-
denza come 1’utilizzo dell’esperienza emotiva e della conoscenza emoti-
va (fino a un livello riflessivo di meta-esperienza delle emozioni e degli
stati d’animo) potesse facilitare il pensiero e la crescita emotiva e intellet-
tuale, oltre che il proprio comportamento nella risoluzione dei problemi.

Sia la teoria di Gardner (1987 [1983]) sulle intelligenze multiple, con
il riferimento all’intelligenza intrapersonale e interpersonale, sia il con-
tributo di Sternberg (1988) sulla mente triadica, avevano preparato il ter-
reno ai modelli dell’Intelligenza Emotiva, a considerare cio¢ le emozioni
come elementi di cui tener conto e da valutare per riuscire ad aver suc-
cesso nelle relazioni e, in senso piu generale, per adattarsi all’ambiente.

Nel 1994, a opera di Daniel Goleman e Eileen Rockefeller Growald,
¢ stata fondata un’organizzazione no profit, CASEL (Collaborative for
Academic, Social, and Emotional Learning)? allo scopo di far progredire
la ricerca scientifica relativamente all’apprendimento sociale ed emozio-
nale e, parallelamente, di realizzarne le applicazioni pratiche nei curricu-
la dalla scuola dell’infanzia alla scuola secondaria superiore. Nel 2008
il CASEL ha pubblicato un report tecnico, The Positive Impact of Social
and Emotional Learning for Kindergarten to Eighth-Grade Students
(Payton et al., 2008), con 1 risultati di tre rassegne di ricerche indicanti
I’impatto del programma SEL su un’ampia popolazione studentesca di
etd compresa trai S e1 13 anni.

Come gia abbiamo avuto modo di dire, i programmi SEL sono volti a

2. Cfr.: www.casel.org/.
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potenziare 5 competenze socio-emotive tra loro strettamente interrelate
(consapevolezza di sé, autoregolazione, consapevolezza sociale, abilita
relazionali, prendere le decisioni in modo responsabile) che consento-
no ai bambini di riconoscere e gestire le proprie emozioni, di stabilire
e raggiungere obiettivi personali e scolastici positivi, di mostrare cura e
preoccupazione per gli altri, di stabilire € mantenere relazioni positive,
di perseguire scelte etiche e che assicurano benessere e sicurezza, contri-
buendo in modo partecipativo alla vita della classe.

Una prima rassegna si riferisce a interventi SEL implementati a un li-
vello “universale”, ossia su una popolazione generale di studenti che non
presentavano difficolta o problemi di natura comportamentale o emotiva;
una seconda rassegna raccoglie i risultati di programmi SEL che hanno
coinvolto una popolazione “indicata”, ossia studenti con primi segnali di
problemi emotivi o comportamentali, ma senza diagnosi di disturbi men-
tali; infine, la terza rassegna valuta gli effetti di interventi SEL su una po-
polazione generale di studenti, ossia senza problemi di natura emotiva o
comportamentale, con programmi “dopo scuola”, ossia attuati al di fuori
del normale orario scolastico, condotti con il chiaro obiettivo di svilup-
pare una o piu abilita personali e sociali.

La rassegna “universale” riferisce 1 dati di 180 studi che hanno riguar-
dato oltre 270.000 studenti. La strategia prevalentemente utilizzata era
quella di coinvolgere i gruppi classe in curricula che promuovevano spe-
cifiche abilita o in insiemi di lezioni che promuovevano sia la competen-
za emotiva sia la competenza sociale, ad esempio potenziando la capaci-
ta di identificare le emozioni ma anche quella di affrontare 1 problemi di
natura interpersonale, ad esempio con efficaci strategie di risoluzione dei
conflitti. Inoltre, c’erano alcuni programmi che prevedevano di integrare
gli interventi in classe con interventi di politica scolastica o realizzati con
il coinvolgimento dei genitori, per rinforzare cid che era stato insegnato
ai ragazzi in classe.

Per cio che riguarda i risultati di efficacia rilevati, rispetto ai gruppi
di controllo, gli studenti che hanno partecipato ai programmi SEL hanno
mostrato:

* un aumento delle abilita socio-emotive, misurate in compiti di autocon-
trollo, processo decisionale, capacita comunicative e problem solving;
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* piu atteggiamenti positivi verso se stessi, gli altri e verso la scuola;

* piu comportamenti sociali positivi di accordo, negoziazione e
collaborazione;

* meno problemi di condotte aggressive e comportamenti di disturbo;

 piubassi livelli di stress emotivo (ad esempio ansia, sintomi depressivi);

* migliori prestazioni scolastiche, misurate sia con i voti sia attraverso
1 punteggi ottenuti a test di rendimento.

Ventiquattro studi hanno anche raccolto dati di fol/low-up (almeno sei
mesi dopo la fine del programma) rilevando risultati positivi in tutte le
suddette categorie tranne quella relativa allo stress emotivo. Questi risul-
tati sottolineerebbero come 1’impatto di programmi SEL universali con-
dotti a scuola abbia una persistenza nel tempo.

La rassegna sui programmi “indicati” raccoglie 80 studi che hanno
coinvolto oltre 11.000 studenti. Piu della meta dei programmi interveni-
va sul potenziamento di una singola componente con attivita che poteva-
no riguardare varie abilita sociali ed emotive; si poteva andare, quindi,
dal riconoscimento delle emozioni in se stessi € negli altri, a come fare
amicizia, a come gestire le provocazioni degli altri. Il resto erano pro-
grammi multicomponenti, cio¢ che coinvolgevano diverse combinazioni
di percorsi di formazione rivolti a singoli, a gruppi, a classi e ai genitori.

In confronto ai gruppi di controllo, gli studenti che hanno preso parte
ai programmi SEL “indicati” hanno mostrato:

* un aumento delle capacita socio-emotive;

* piu atteggiamenti positivi verso se stessi e gli altri;
* piu comportamenti sociali positivi;

* meno problemi di condotta;

* livelli piu bassi di stress emotivo;

» migliore rendimento scolastico.

I risultati al follow-up (almeno sei mesi dopo la fine dei programmi)
erano generalmente positivi, ma per alcuni di questi erano basati su po-
chi studi, tanto da non risultare attendibili. Sostanzialmente sono stati
replicati i risultati di efficacia ottenuti dagli studi inseriti nella rassegna
dei programmi “universali”, cosi come i risultati piu generali. Nel caso

49

Copyright © 2020 by FrancoAngeli s.r.l., Milano, Italy. ISBN 9788835103424



specifico si puo notare come i programmi “indicati” siano risultati ugual-
mente efficaci per gli studenti con problemi di natura diversa, ossia per
gli studenti che mostrano problemi di condotta, segni di disagio emotivo
o difficolta con le relazioni tra pari.

La terza rassegna, quella “dopo scuola”, conteneva 57 studi che han-
no coinvolto oltre 34.000 studenti. Risultati positivi sono stati ottenuti
in 5 categorie (la percezione di sé, il legame con la scuola, i comporta-
menti sociali positivi, i problemi di condotta, i risultati di apprendimento
ai test) su 8 indagate (non sono stati ottenuti cambiamenti significativi
relativamente ai voti scolastici, alla frequenza scolastica e all’uso di so-
stanze stupefacenti).

Piu in generale, gli interventi SEL sono risultati efficaci sia quando
condotti in ambito scolastico che in attivita di dopo scuola e per studenti
con e senza problemi di natura emotiva o comportamentale. Hanno pro-
dotto risultati positivi su tutti i livelli di eta indagati, per le scuole nelle
aree urbane, suburbane e rurali e per gruppi etnici diversi. Gli studi che
hanno raccolto dati al fol/low-up hanno indicato che questi effetti sono
rimasti nel tempo, sebbene meno forti rispetto ai risultati ottenuti al ter-
mine dell’implementazione dei programmi.

I dati ottenuti dalla rassegna sui programmi “universali” e “indicati”
mostrano anche che 1 programmi SEL sono risultati efficaci quando con-
dotti dagli insegnanti, suggerendo che questi interventi possono essere
inclusi nella pratica scolastica ordinaria. E stato anche rilevato che nelle
rassegne degli studi che hanno visto coinvolta una popolazione studente-
sca generale, sono risultati piu efficaci quei programmi che hanno segui-
to quattro pratiche raccomandate per 1’addestramento delle abilita (chia-
mate SAFE) rispetto a quei programmi che non sono riusciti a utilizzarle:

* S-in sequenza: il programma applica una serie di attivita per sviluppa-
re le competenze secondo una sequenza pianificata graduale;

* A-attivo: il programma utilizza strategie di apprendimento attivo
come ad esempio giochi di ruolo;

+ F-focalizzato: il programma pone il suo focus sullo sviluppo di abilita
sociali ed emotive;

» E-esplicito: il programma ha come target esplicito specifiche abilita
socio-emotive.
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Risultati analoghi sono stati confermati anche da una successiva im-
portante meta-analisi realizzata nel 2011 a opera di Durlak e collaborato-
11, su 213 programmi SEL di tipo “universale” che hanno visto coinvolti
oltre 270.000 studenti da 5 a 18 anni. Confrontati con 1 gruppi di con-
trollo, gli studenti coinvolti dai programmi SEL hanno migliorato signi-
ficativamente le capacita sociali ed emotive, le attitudini verso se stessi
e gli altri, hanno manifestato piu frequentemente comportamenti sociali
positivi, meno problemi di condotta, piu bassi livelli di problemi interna-
lizzanti (depressione, ansia, stress o isolamento sociale) e migliori risul-
tati scolastici, sia valutati con i voti sia in prove standardizzate. Inoltre,
I’uso delle quattro pratiche raccomandate (SAFE) per lo sviluppo delle
competenze ha moderato i risultati dei programmi. Il personale docente
della scuola ha condotto con successo 1 programmi SEL, dimostrando in
tal modo che le competenze socio-emotive possono essere insegnate e
misurate e che, cosi facendo, non solo si promuove la competenza socio-
emotiva degli studenti ma anche si riducono i problemi comportamenta-
11 e si migliorano 1 risultati scolastici, ottenendo effetti positivi a lungo
termine sulla futura vita lavorativa, sociale e affettiva da adulti (Durlak
etal., 2011).

All’interno di questo framework di riferimento, a titolo di esem-
pio, citiamo e descriviamo il PATHS Curriculum elaborato da Kusche
e Greenberg nel 1994; ’acronimo corrisponde a Promoting Alternative
Thinking Strategies. Il programma ¢ stato ideato per incrementare lo svi-
luppo dell’auto-controllo sul versante sia emotivo che comportamentale
e cognitivo, ’autostima, la consapevolezza emotiva, le capacita inter-
personali di risoluzione dei problemi nei bambini della scuola primaria.

Il programma viene condotto nelle classi due o piu volte alla settima-
na per un minimo di 20-30 minuti al giorno; vengono fornite istruzioni
sistematiche e materiali per realizzare le attivita con i bambini. Tali atti-
vita, una volta insegnate, possono essere facilmente integrate nel corso
della normale attivita didattica.

Una versione aggiornata del PATHS Curriculum del 2011 ha previsto
anche una sua applicazione per bambini di eta prescolare®. I risultati de-
gli studi riportati sul sito ufficiale — ottenuti utilizzando un anno di im-

3. Per informazioni e materiali si pud consultare il sito: pathsprogram.com/.
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plementazione del curriculum PATHS con dati pre-, post- € follow-up su
popolazioni tra cui non udenti/ipoudenti, studenti regolari e bambini con
istruzione speciale — hanno indicato che il curriculum PATHS ha avuto
successo sia nell’aumentare significativamente alcuni fattori di protezio-
ne per un sano sviluppo (quali ad esempio, le abilita di riconoscere e
comprendere le emozioni, risolvere problemi di natura sociale, svilup-
pare comportamenti prosociali, ridurre I’impulsivita, tollerare la frustra-
zione, aumentare la memoria di lavoro, pianificare le attivita nella riso-
luzione di compiti complessi) sia nel ridurre 1 problemi comportamentali
ed emotivi (comportamenti aggressivi e di disturbo, depressione, ansia).

Anche in Europa si ¢ assistito all’implementazione di percorsi di ap-
prendimento socio-emotivo nelle classi, a partire dalle scuole dell’infan-
zia, ottenendo risultati significativi in termini di maggiore conoscenza e
regolazione delle emozioni, ma anche di promozione dei comportamen-
ti prosociali, di riduzione dei problemi esternalizzanti e internalizzan-
ti, di miglioramento del rendimento accademico e della salute mentale
(Humphrey, 2018).

Ad esempio, il programma Zippy s Friends, condotto in diversi Pae-
st — quali Irlanda, Norvegia, Danimarca, Regno Unito, Olanda, Repub-
blica Ceca —, ¢ un programma di apprendimento socio-emotivo realizza-
to nelle scuole per bambini di 5-7 anni*. Il programma ¢ rivolto all’intera
classe da insegnanti opportunamente formati.

Il concetto fondamentale alla base del programma ¢ che ¢ possibile
insegnare ai bambini come affrontare le difficolta, per permettere loro di
essere successivamente in grado di gestire al meglio 1 problemi e le crisi
nell’adolescenza e nella vita futura.

[l programma Zippy s Friends prevede 24 sessioni di 45 minuti che af-
frontano, attraverso 6 storie riguardanti Zippy, un insetto stecco, € 1 suoi
amici, temi quali 1 sentimenti, la comunicazione, 1I’amicizia, 1 conflitti, 1
cambiamenti e le perdite, I’affrontare 1 problemi. Ogni storia si sviluppa
attraverso 4 sessioni e, dopo la lettura da parte dell’insegnante, 1 bambi-
ni partecipano ad attivita, giochi di ruolo, disegni, discussioni attraverso
1 quali sviluppano le proprie strategie positive per affrontare 1 problemi.

4. Cfr.. www.partnershipforchildren.org.uk/what-we-do/programmes-for-schools/zippys-
friends.html.
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Sono state anche realizzate attivita da svolgersi con 1 genitori per raffor-
zare I’apprendimento a casa.

I principali risultati ottenuti dalla valutazione del programma mostra-
no un miglioramento delle capacita di coping dei bambini, delle loro abi-
lita sociali ed emotive, del clima di classe e una riduzione del bullismo.

In Italia ¢ piu recente I’implementazione di programmi SEL, spesso
rivolti a potenziare un’abilita specifica piuttosto che a lavorare in paral-
lelo su tutte e cinque le abilita individuate dal modello CASEL. A titolo
di esempio riferisco due interessanti percorsi che, tra gli altri, hanno il
merito di aver previsto ed effettuato delle misure di efficacia.

Il primo ¢ quello descritto da Cavioni e Zanetti (2015), denominato
Con la tua mano e realizzato nel Nord d’Italia con una coorte di bam-
bini di 5 anni, seguiti durante la transizione dalla scuola dell’infanzia
alla scuola primaria. Il programma ha previsto 10 incontri settimanali,
di un’ora a settimana, in cui, attraverso situazioni familiari — quali “il

29 ¢ 2% <¢ 29 ¢

viaggio”, “la prima notte”, “a scuola”, “imparare a giocare”, “un nuovo
compagno”, “sono arrabbiato”, “il compleanno”, “mi piaci” —, i bambi-
ni hanno potuto comprendere le emozioni di base, quali la felicita la tri-
stezza e la paura, le cause che solitamente le attivano e le conseguenze,
come autoregolarsi soprattutto nella gestione delle emozioni negative,
fare esperienza di empatia e di comportamenti prosociali. Le sessioni
hanno proposto attivita e materiali con cui progressivamente i bambini
hanno giocato a riconoscere i1 segnali emotivi tramite le espressioni del
volto, la postura, 1 gesti; a comprendere le emozioni e cio che le stimola
e quali possono essere le conseguenze; ad arricchire il proprio vocabo-
lario emotivo; ad utilizzare giochi di ruolo per sviluppare nuovi modi di
regolare le emozioni negative. Le ultime sessioni sono state finalizzate a
promuovere lo sviluppo delle capacita sociali e del comportamento pro-
sociale usando storie, pupazzi e videoclip. Erano anche previste attivi-
ta aggiuntive da poter svolgere a casa, al fine di stimolare 1 bambini ad
applicare le abilita acquisite in famiglia, o a scuola, integrandole con il
normale curriculum scolastico. Ogni sessione di attivita aveva una strut-
tura standard basata sul metodo del Circle Time (Mosley, 1998; 2005)°.
11 Circle Time € un contesto di gruppo in cui i bambini si predispongono

5. Per un approfondimento: www.circle-time.co.uk/our-approach/quality-circle-time/.
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a forma di cerchio condividendo idee e sentimenti su questioni di vario
genere. Attraverso la principale regola di ascoltarsi I’un 1’altro e di ri-
spettare il turno, i bambini esprimono liberamente 1 propri sentimenti e
opinioni e lavorano insieme su problemi o questioni in un clima collabo-
rativo e amichevole (Francescato, Putton, Cudini, 1986).

Delle 10 sessioni 6 erano tenute dal ricercatore mentre le restanti quat-
tro sono state svolte dagli insegnanti di classe sotto la supervisione del
ricercatore. Gli insegnanti del gruppo sperimentale avevano frequentato
un corso di 6 ore che includeva sia lezioni teoriche sullo sviluppo socio-
emotivo nella prima infanzia sia attivita pratiche sulla gestione del com-
portamento e lo sviluppo delle abilita sociali. Gli insegnanti erano stati
invitati a discutere di eventuali problemi sorti durante la loro formazione
e avevano anche ricevuto materiale e dispense sul programma.

Lo studio sull’efficacia dell’implementazione del programma Con la
tua mano ¢ stato effettuato realizzando misure psicometriche prima e
dopo I’intervento, quando i bambini erano ancora all’ultimo anno della
scuola primaria, ma anche a distanza di 1 anno (Follow up 1) e di 18 mesi
dal pre-test (Follow up 2), quando i bambini frequentavano la prima clas-
se della scuola primaria. A ogni misurazione, gli strumenti utilizzati sono
stati 1 seguenti: per la misura della comprensione delle emozioni, il 7est
of Emotion Comprehension (TEC, Pons e Harris, 2000; versione italiana
di Albanese e Molina, 2008), tarato per bambini dai 3 agli 11 anni e som-
ministrato in questo caso direttamente ai bambini dai ricercatori; per la
misura del livello generale di adattamento emotivo e delle relazioni con
adulti e pari, la Social Competence and Behavior Evaluation (SCBE),
Preschool Edition (LaFreniere, Dumas, 1996; versione italiana di Mon-
tirosso et al., 2007) tarata per bambini dai 30 ai 78 mesi e qui utilizzata
nella versione per gli insegnanti; per la misura delle difficolta emotive
e comportamentali (sintomi emotivi, problemi comportamentali, disat-
tenzione/iperattivita, o ADHD, problemi con i pari) e dei comportamen-
ti prosociali, la versione italiana di Tobia, Gabriele e Marzocchi (2011)
dello Strengths and Difficulties Questionnaire (SDQ) (Goodman, 1997)
qui completata dai genitori.

In linea con 1 risultati ottenuti da programmi realizzati all’estero, il
programma Con la tua mano ha avuto un impatto positivo, sia nell’im-
mediato che a distanza di tempo, sulla comprensione delle emozioni
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sia per quanto riguarda il riconoscimento dell’espressione emotiva sia
nella comprensione dell’impatto di situazioni esterne e dei ricordi sulle
emozioni.

Il programma ha avuto anche successo nel ridurre i problemi compor-
tamentali (misurati sia con lo SDQ che con la SCBE), principalmente a
livello di scuola primaria. Infine, i bambini che hanno partecipato come
gruppo sperimentale hanno mantenuto il loro livello di abilita sociali e di
adattamento generale (misurati con la SCBE) durante la transizione dalla
scuola dell’infanzia alla prima classe della scuola primaria, mentre i pun-
teggi ottenuti dai bambini del gruppo di controllo nelle stesse dimensioni
hanno mostrato un significativo decremento.

Lo studio condotto da Cavioni e Zanetti (2015) appare di particolare
interesse per il fatto di aver fornito dati sull’impatto di un programma di
potenziamento delle abilita socio-emotive a distanza di tempo, seguendo
longitudinalmente 1 bambini nella transizione dalla scuola dell’infanzia
alla scuola primaria. Tuttavia, cid ha significato sia la “perdita” di qual-
che partecipante, sia il limite che il processo di valutazione del compor-
tamento dei bambini potrebbe aver risentito del cambio degli insegnanti
nei due ordini di scuola.

L’altro programma significativo approfondito in questa sede utiliz-
za un percorso conversazionale per promuovere lo sviluppo del lessico
emotivo, della conoscenza delle emozioni di base e del comportamento
prosociale in bambini del nido. Il programma, messo a punto dal gruppo
di ricerca di Ilaria Grazzani dell’Universita di Milano Bicocca, utilizza
la conversazione in piccolo gruppo e, prendendo spunto dalle storie rac-
contate nel libro L 'emozionante mondo di Ciro e Beba (Ornaghi, Agliati,
Grazzani, 2014), promuove la conoscenza riguardo alle tre componenti
principali della competenza socio-emotiva, ossia I’espressione, la com-
prensione e la regolazione delle emozioni, oltre ai comportamenti di co-
operazione € aiuto.

Il libro presenta 8 storie che hanno per protagonisti una coppia di co-
niglietti, Ciro e Beba appunto, che vivono una serie di avventure nel cor-
so di ciascuna delle quali i conigli si sentono spaventati, felici, arrabbiati
o tristi. Le storie seguono sempre lo stesso format: dopo che la scena ¢
stata impostata, una situazione critica provoca un’emozione particolare
ed ¢ necessaria un’azione prosociale per risolvere la crisi. Il testo di ogni
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storia € connotato da un ricco lessico psicologico che fa riferimento alle
emozioni (€ spaventato, si arrabbia, ¢ sorpreso, ¢ felice e cosi via), alle
percezioni (non riescono a vedere piu niente), ai desideri (quel trenino
che volevo tanto) e alle cognizioni (ad esempio, decidere).

Grazzani e collaboratori (2015) hanno utilizzato un metodo sperimen-
tale e un paradigma osservativo al fine di valutare 1’efficacia dell’inter-
vento conversazionale. La ricerca appare di particolare interesse poiché
sono assai scarsi gli studi condotti sull’'uso della conversazione su temi
emotivi in contesti educativi extra-familiari; ha utilizzato la condizione
del piccolo gruppo (educatore con quattro-sei bambini) al fine di favorire
anche uno scambio di prospettive tra i bambini; infine, gli educatori sono
stati formati alla conduzione di una conversazione “arricchita” in modo
tale da poterla poi adottare come parte della loro pratica quotidiana.

I bambini assegnati alla condizione sperimentale hanno preso parte
alle attivita di conversazione almeno quattro volte a settimana nel corso
di un periodo di 2 mesi partecipando a piccoli gruppi (4/6 bambini per
gruppo). I gruppi sono stati mantenuti per 1’intero periodo delle attivita.
A ogni incontro, i bambini prima hanno ascoltato una breve storia illu-
strata e poi hanno preso parte a una conversazione sull’emozione de-
scritta in ciascuna storia. Anche 1 bambini assegnati alla condizione di
controllo hanno partecipato quotidianamente ad attivita in piccoli gruppi
(4/6 bambini per gruppo) negli stessi 2 mesi ascoltando le stesse storie,
ma non prendevano parte alla conversazione e proseguivano con il gio-
co libero.

Gli insegnanti partecipanti hanno seguito una formazione mirata per
un periodo di 3 mesi. A tutti ¢ stato chiesto di seguire delle linee guida
per condurre la lettura: I’insegnante doveva leggere 1’intero testo alla let-
tera senza variarlo in alcun modo, utilizzando un tono di voce € un ritmo
di lettura che fosse sufficientemente vivace per mantenere I’attenzione e
I’interesse dei bambini. Le insegnanti del gruppo sperimentale hanno ri-
cevuto indicazioni precise su come condurre le attivita di conversazione
e sulle domande-stimolo da porre per incoraggiare la partecipazione di
tutti 1 bambini al gruppo, dando loro I’opportunita di raccontare situa-
zioni in cui loro stessi, o qualcuno dei loro familiari o amici, o perso-
naggi conosciuti di cartoni animati/storie avevano vissuto I’emozione in
questione (Grazzani, Agliati, Ornaghi, 2013). Ad esempio, per favorire i
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racconti anche personali dei bambini circa I’espressione delle emozioni
sul piano verbale e non verbale, chi conduce le attivita puo rivolgere ai
bambini le domande-stimolo “...e quando sei sorpreso che faccia fai?”
oppure “...quando siamo felici possiamo dire che siamo contenti, pieni
di gioia...”. Per avviare i bambini alla conversazione sulla comprensio-
ne di emozioni le domande-stimolo possono essere “Ciro era arrabbiato
perché...”, “Capita anche a voi di arrabbiarvi se vi portano via i gio-
chi?”. Infine, sulla regolazione delle emozioni, le domande da rivolgere
per attivare la conversazione potrebbero essere “...anche tu fai qualcosa
per aiutare un tuo amico a non essere piu arrabbiato?”. A proposito della
cooperazione e aiuto, si potrebbero stimolare i bambini alla conversa-
zione con domande-stimolo del tipo “...anche tu aiuti Matteo quando ¢
triste e piange?”.

Gli autori hanno ipotizzato che questa procedura avrebbe migliorato
la capacita di riflessione dei bambini sugli stati interni, sul rapporto tra
esperienze personali € comportamenti messi in atto e sulle differenze in-
dividuali sia nelle esperienze emotive che nei comportamenti (Hughes,
2011; Reddy, 2008).

I risultati della valutazione di efficacia mostrano che 1 bambini che
hanno preso parte al percorso conversazionale, rispetto a quelli del grup-
po di controllo, hanno arricchito il loro linguaggio con termini che si ri-
feriscono a stati mentali e soprattutto alle emozioni, rivelando una mag-
giore conoscenza delle emozioni nella loro componente espressiva, nel
riconoscimento, nel comprendere le cause delle emozioni; infine, hanno
mostrato un maggior utilizzo del comportamento prosociale nei confron-
ti dei coetanei.

Molte delle esperienze di SEL realizzate nei contesti educativi coin-
volgono direttamente gli insegnanti di sezione nell’implementazione
dei programmi affinché le attivitd possano diventare parte integrante
dell’esperienza scolastica. Cio apre necessariamente alla considerazio-
ne di come ’efficacia dell’implementazione dei programmi SEL risenta
di altre due dimensioni, strettamente interconnesse tra loro, quali quel-
la dell’apprendimento socio-emotivo degli insegnanti e del contesto piu
ampio di apprendimento. Partendo da quest’ultimo, Schonert-Reichl
(2017) sottolinea che, per promuovere effettivamente lo sviluppo delle
abilita socio-emotive, gli interventi devono avvenire in un contesto si-
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curo, attento e partecipativo che supporti gli studenti nel mettere in pra-
tica quanto hanno appreso. Tale contesto includera piu livelli: da quello
prossimale costituito dal clima del “gruppo classe” — a cui contribuiran-
no gli stili comunicativi degli insegnanti, le aspettative sulle prestazio-
ni, le regole della classe, la sua struttura relazionale — al contesto via via
piu distale definito dal clima organizzativo della scuola, fino al coinvol-
gimento delle famiglie e della comunita pit ampia con le sue politiche
educative.

E indubbio che gli insegnanti costituiscono il motore che guida i pro-
grammi di potenziamento delle competenze socio-emotive degli studen-
ti, ma ¢ piuttosto recente 1’attenzione rivolta a indagare questo loro ruo-
lo. Secondo il The Prosocial Classroom Model di Jennings e Greenberg
(2009), la competenza e il benessere sociale ed emotivo degli insegnanti
influenzano il loro comportamento nell’interazione con gli studenti, la
gestione delle strategie che questi usano in classe e la loro capacita di
implementare programmi e pratiche SEL. Queste condizioni, a loro vol-
ta, facilitano lo strutturarsi di un clima di classe positivo che predispone
gli studenti a una partecipazione piu attiva ed emotiva sia ai program-
mi SEL che alle attivita didattiche tradizionali. La ricerca ha dimostra-
to che gli insegnanti che possiedono una maggiore competenza socio-
emotiva favoriscono relazioni positive con 1 loro studenti, creano un
clima di classe solidale e premuroso e quando integrano efficacemente 1
programmi SEL nella pratica educativa, i loro studenti ottengono risul-
tati migliori sul versante degli apprendimenti ma anche delle capacita
sociali ed emotive.

Secondo Jennings e Greenberg (2009), gli insegnanti con un’elevata
competenza sociale ed emotiva sono consapevoli di sé: riconoscono le
proprie emozioni, sono in grado di utilizzare le proprie emozioni positive
per motivarsi e motivare gli altri ad apprendere, riconoscono in maniera
realistica le proprie capacita, i propri punti di forza e le proprie debolez-
ze emotive. Mostrano anche consapevolezza sociale, ossia riconoscono
le emozioni degli altri e si rendono conto di quanto le proprie emozioni
possano influenzare le reazioni degli altri; comprendono che le prospet-
tive degli altri possono differire dalle proprie e cercano soluzioni positi-
ve, considerando I’impatto che queste avranno su studenti, famiglie degli
studenti e colleghi. Infine, tali insegnanti sanno regolarsi emotivamente:
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anche in situazioni pesanti o coinvolgenti sul piano emotivo, regolano
le loro emozioni e i1 loro comportamenti in modo da promuovere un am-
biente di classe positivo per i loro studenti.

D’altra parte, la competenza sociale ed emotiva degli insegnanti ¢ le-
gata al loro benessere: gli insegnanti che padroneggiano le sfide sociali
ed emotive che emergono nelle pratiche dell’insegnamento si sentono ef-
ficaci e I’insegnamento diventa piu gratificante per loro. Diversamente,
quando gli insegnanti gestiscono male tali sfide sperimentano livelli ele-
vati di emozioni spiacevoli; cid potrebbe compromettere la motivazione
all’insegnamento e portarli all’esaurimento e al burnout; essi potrebbero
cosi presentare difficolta nel gestire il gruppo classe, nel fornire supporto
emotivo e didattico ai propri studenti, e gli studenti, di rimando, otterreb-
bero prestazioni scolastiche piu scadenti.

Evidentemente questa visione sistemica dello sviluppo delle abilita
emotive dei bambini nei contesti educativi collega il tema dell’appren-
dimento emotivo con quello della socializzazione emotiva a pit ampio
raggio.

2. Sviluppi recenti dei percorsi di SEL

Nel suo ultimo libro, 4 scuola di futuro, Goleman in collaborazione
con Peter Senge (2018 [2014]) amplia la visione delle capacita necessa-
rie agli individui per essere piu felici e per raggiungere il successo nella
propria vita ma anche per contribuire a cambiamenti fondamentali nella
societa; infatti, riadatta le cinque capacita che costituiscono 1’apprendi-
mento sociale ed emotivo, integrandole con il pensiero sistemico nelle
scuole. In particolare descrive questi tre insiemi di abilita necessari:

» Concentrarsi su se stessi e il proprio mondo interiore, sono quel-
le abilita che con il linguaggio SEL sono state definite autoconsa-
pevolezza e autogestione: riconoscere come ci sentiamo, riuscire a
dare un nome accurato alle emozioni, ma anche riconoscere perché
ci sentiamo in un certo modo diventa un presupposto essenziale per
una corretta gestione di se stessi, per sapere che cosa fare di queste
emozioni.
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» Concentrarsi sugli altri, ossia comprendere la realta dell’altra perso-
na, il suo punto di vista, che cosa prova, ed entrare in empatia con lei
ma anche prendersi cura dell’altro e stabilire relazioni efficaci e attin-
gere a queste abilita per prendere buone decisioni nella vita. In questo
secondo nucleo di abilita troviamo quelle che 1 programmi SEL defi-
nivano “abilita sociali” e “decision making”.

» Comprendere il mondo nel suo insieme, ossia come interagiscono i si-
stemi e creano reti di interdipendenza, nelle famiglie, nell’organizza-
zione scolastica e nel mondo in senso ampio. Occorre cio€ compren-
dere che un comportamento porta con s¢ una conseguenza.

Il cuore del messaggio proposto € che occorre imparare a gestire me-
glio la propria attenzione, nel senso di stare attenti ai propri impulsi, di
restare concentrati e di ignorare le distrazioni; cido puo essere sviluppato
con ’esercizio ed ¢ importante specialmente per fare bene a scuola. Se
siamo calmi e concentrati su un obiettivo, i centri del cervello deputati
all’apprendimento lavorano meglio. La capacita di mantenere ’attenzio-
ne dove si desidera viene definita controllo cognitivo e il circuito per tale
controllo si trova nella corteccia prefrontale, che ¢ quella parte di cervel-
lo che ci consente di resistere alle distrazioni, di inibire gli impulsi dan-
nosi, di posticipare la gratificazione per raggiungere 1 propri obiettivi. Il
cervello usa gli stessi circuiti che aiutano a concentrarsi su un obiettivo
anche per gestire le emozioni disturbanti.

Goleman riferisce di un’esperienza fatta con i bambini della seconda
classe della scuola primaria in cui viene insegnato loro, in maniera lu-
dica, a concentrarsi sul proprio respiro; cid ¢ quanto prefigura la capa-
cita di osservare all’interno della propria mente e di soppesare i1 propri
pensieri, le sensazioni e gli impulsi prima di agire sotto la loro spinta.
D’altra parte rivolgere 1’attenzione sul proprio mondo interiore e sinto-
nizzarsi su cio che importa di piu, su cid che ci entusiasma, su quelli che
sono gli interessi intrinseci che motivano all’azione ha anche un risvolto
etico poiché, via via che cresciamo, il senso di essere “allineati” con 1
propri valori diventa un timone interiore che ci orienta nelle scelte. Inte-
ressanti i riferimenti al paradigma del “marshmallow test” con cui negli
anni *70 del Novecento Mischel (2019 [2014]) rilevo che se un bambino
si limitava a fissare il marshmallow che gli era stato donato (con I’invito
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ad aspettare a mangiarlo per poterne ricevere due dopo), aumentava la
probabilita di mangiarlo, diversamente, se riusciva a trovare un modo di
distrarsi (ad esempio cantare una canzone, parlare a se stesso) era molto
piu capace di aspettare. Nel corso degli anni Mischel insegno ai bambini
strategie per spostare 1’attenzione dal dolcetto “tentatore” e 1 suoi studi
longitudinali dimostrarono che coloro che a 4 anni avevano preso im-
mediatamente il marshmallow, posti a confronto con coloro che aveva-
no aspettato per averne due piu tardi, a 18 anni avevano ancora problemi
nel posticipare la gratificazione per raggiungere i propri obiettivi; risul-
tato ancora piu sorprendente ¢ che la capacita di controllo cognitivo era
predittiva del successo scolastico piu del QI e del livello di istruzione
dei genitori. Non possiamo evitare di pensare che, nel lungo periodo di
14 anni intercorso tra le due rilevazioni, siano potute intervenire miriadi
di esperienze utili a modificare le traiettorie individuali dei due gruppi
di bambini (chi aveva saputo aspettare a mangiare i marshmallows e
chi non ci era riuscito), cido malgrado la probabilita statistica dei risulta-
ti di esito delle suddette ricerche invita a leggere questi dati con 1’idea
che educare i bambini a migliorare il proprio controllo cognitivo signi-
fichi aiutarli al meglio per il loro futuro scolastico e sociale (Goleman,
Senge, 2018 [2014]).

Analogamente, racconta Goleman (Goleman, Senge, 2018 [2014]),
uno studio condotto a Dunedin in Nuova Zelanda ha evidenziato che il
controllo cognitivo misurato tra i 4 e gli 8 anni prediceva il successo nel-
le attivita lavorative in eta adulta e un miglior stato di salute e conclude
sottolineando quanto sia importante allenare all’attenzione poiché la ca-
pacita di padronanza di sé sara di aiuto ai bambini per perseguire i propri
obiettivi malgrado 1 contrattempi (le distrazioni) e favorira il successo
nell’apprendimento.

Oltre che su di s¢, I’attenzione va anche rivolta agli altri per sinto-
nizzarsi su di loro, ossia per comprendere come si sentono e cosa pen-
sano, ma anche per preoccuparsi per loro ed essere pronti ad aiutarli.
Qui Goleman sottolinea come occorra affiancare all’empatia cognitiva,
ossia alla capacita di comprendere le prospettive degli altri, e all’empa-
tia emotiva, ossia al sentire in maniera vicaria I’emozione dell’altro, una
preoccupazione empatica, ossia I’intervenire per curare gli altri. Riporta
a tal proposito 1’esempio delle “classi di cura” nelle quali un insegnante
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fa da modello per 1 suoi studenti per la gentilezza e la preoccupazione
e incoraggia il medesimo atteggiamento tra di loro ricordando che fare
esperienza di uno spazio dove esiste un’atmosfera calda, di sostegno e ci
si sente sicuri, promuove anche I’apprendimento!

Le due attenzioni, verso se stessi e verso gli altri, sono strettamente
legate tra loro: quando siamo in grado di gestire la nostra vita interiore,
siamo anche in grado di sintonizzarci sugli altri con una preoccupazione
genuina. Goleman riferisce di centri di ricerca americani che stanno por-
tando avanti programmi che coltivano un atteggiamento di gentilezza e
di preoccupazione®.

Importante ¢ combinare la consapevolezza di sé con la preoccupazio-
ne empatica: di fronte a una persona che sta provando una certa emozio-
ne si tratta di assumere la sua prospettiva e di riconoscere 1 suoi vissuti;
parallelamente, di vivere quell’emozione dentro di sé, pur con la consa-
pevolezza che quella emozione appartiene all’altro. Spesso, a questi pro-
cessi si accompagna un movimento verso 1’altro fatto di comportamenti
che pensiamo adeguati per “prendersi cura” della sua emozione.

Laltra capacita da coltivare nei ragazzi, strettamente legata all’atten-
zione verso gli altri, € quella di saper prendere buone decisioni e la base
sta nell’invitarli ad analizzare, di fronte a un possibile problema, una va-
sta gamma di possibilita per trovare quella che ¢ la risposta migliore a
vantaggio di tutti.

L’ultima capacita da coltivare ¢ la consapevolezza dei sistemi. In-
nanzitutto occorre considerare 1’essere umano come parte di un tutto,
il Creato, e che tutti siamo interdipendenti. La nostra specie si € evoluta
all’interno di questa interdipendenza. La famiglia ¢ il primo sistema, la
scuola un altro sistema; ogni organizzazione funziona come un sistema,
ma dobbiamo maturare la consapevolezza del modo in cui 1 sistemi ci
condizionano e di come anche noi possiamo agire per modificarli. La
stessa efficacia del programma SEL necessita che gli insegnanti, oltre a
ricevere una buona formazione, si collochino in una buona rete di rap-
porti tra pari e che tutto cio0 sia allineato con le priorita della scuola e la
cultura in senso generale.

Un’abilita necessaria per avere un pensiero complesso ¢ quella di ri-

6. Cfr.: www.mindandlife.org.
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conoscere che 1 meccanismi causali sono sempre piu complicati da ri-
tardi temporali multipli. Con “ritardo temporale” si intende che con le
nostre azioni impattiamo sui sentimenti di qualcuno a volte senza render-
cene conto e le conseguenze di questo comportamento diventano visibili
solo piu tardi, per cui non riusciamo a comprendere che abbiamo contri-
buito a creare il vero problema a cui reagiamo in seguito.

Tali osservazioni sul pensiero sistemico sono proposte da Peter Senge,
il quale in altra sede sottolinea I’innata intelligenza sistemica dei bambi-
ni’. Un pensatore di sistemi utilizza un pensiero flessibile, apprezza le so-
luzioni inaspettate e le prospettive multiple; dovrebbe riconoscere 1’im-
patto dei ritardi temporali quando esplora le relazioni di causa ed effetto
e scopre conseguenze che sono inattese, cambia prospettiva, individua la
natura circolare delle complesse relazioni di causa ed effetto, fa emerge-
re ipotesi e le mette via via alla prova.

Assumere un approccio sistemico significa saper vedere la comples-
sita e la dinamicita dei fenomeni, riconoscendo che il quadro generale
raramente ¢ statico, al contrario quasi sempre ¢ la risultante di una rete
di fattori che interagiscono per creare modelli che cambiano nel tempo.

Le tre competenze sono tra loro strettamente connesse; le intuizioni
sui sistemi consentono una comprensione piu esaustiva delle dinamiche
umane ¢ a quel punto si avranno gli strumenti per un decision making
interpersonale migliore. Allo stesso tempo la necessaria comprensione
inizia con il rendersi conto che il cambiamento sistemico ¢ un viaggio
personale, che parte da noi stessi.

3. Il framework della socializzazione emotiva

Nell’ambito della psicologia dello sviluppo il costrutto “gemello” di
quello di Intelligenza Emotiva, introdotto anch’esso alla fine del Nove-
cento da autori come Denham (1998) e Saarni (1999), ¢ quello di “Com-
petenza Emotiva”, con cui ¢ stata sottolineata maggiormente la capacita
di “saper fare qualcosa” nelle transazioni sociali che suscitano emozio-
ni, ossia di saper utilizzare le abilita connesse alle emozioni per sentirsi

7. Cftr.: waterscenterst.org/systems-thinking-tools-and-strategies/what-is-systems-thinking/.
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adeguati, rispondendo in maniera appropriata alle richieste del contesto
sociale e culturale.

Secondo questo approccio, la Competenza Emotiva include tre macro
dimensioni: la conoscenza, I’espressione e la regolazione delle emozio-
ni (Denham, 1998). Evidentemente questi tre aspetti sono strettamente
interrelati tra loro: se un bambino sa che cosa lo rende felice, puo indi-
viduare piu facilmente cosa fare per mantenere o incrementare quella
felicita, ad esempio. Se sa che cosa lo rende triste e con quale intensita,
puo piu facilmente essere in grado di mostrare la sua tristezza in modo
da ottenere aiuto e non sentirsi sopraffatto da quel vissuto.

Saarni (1999) ha individuato complessivamente otto diverse abilita
che caratterizzano la Competenza Emotiva (cfr. Grazzani, 2014, per una
trattazione):

» La consapevolezza delle proprie emozioni: consapevolezza di cosa si
sta provando, inclusa la possibilita che si stiano vivendo molteplici
emozioni e, a un livello piu elevato, che si possa non essere a cono-
scenza di quello che si sta provando a causa di dinamiche inconsce e
di disattenzione.

* La capacita di distinguere e comprendere le emozioni degli altri:
identificare le emozioni degli altri basandosi su indizi situazionali ed
espressivi, il cui significato ha un senso all’interno di uno specifico
contesto culturale.

» L’usodel vocabolario delle emozioni: rappresentare 1’esperienza emo-
tiva attraverso parole, immagini e simboli che sono comunemente uti-
lizzati nella propria cultura e, a livello piu elevato, acquisire script
culturali che collegano le emozioni con i ruoli sociali.

« Il coinvolgimento empatico e simpatetico: comprendere e partecipare
all’emozione dell’altro e preoccuparsi per il suo benessere.

» La capacita di separare le esperienze emotive soggettive dai compor-
tamenti espressivi osservabili: comprendere che, sia in se stessi che
negli altri, uno stato interno non corrisponde necessariamente al com-
portamento emotivo manifestato, e, a un livello piu elevato, la capa-
cita di comprendere che il comportamento emotivo esibito puo avere
un impatto sugli altri e che di cio ¢ possibile tenerne conto nella pre-
sentazione di sé.
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» Lacapacita di far fronte alle emozioni a valenza negativa usando stra-
tegie di autoregolazione: capacita di affrontare emozioni stressanti
con strategie che ne modificano I’intensita o la durata temporale.

» La consapevolezza del ruolo della comunicazione emotiva nelle re-
lazioni: rendersi conto che la struttura (ad esempio, la simmetria o
complementarita) o la natura dei rapporti interpersonali sia in parte
determinata dalla qualita della comunicazione emotiva (ad esempio
immediata, genuina).

» L’auto-efficacia emotiva: sentirsi capace emotivamente perché la pro-
pria esperienza emotiva ¢ in linea con il senso morale e con le creden-
ze su cid che puo costituire un equilibrio emotivo desiderabile.

Senza dubbio la Competenza Emotiva costituisce un elemento essen-
ziale per 1’adattamento sociale dell’individuo, sin da piccolo (Denham
et al., 2011): 1 bambini devono imparare a inviare messaggi emotivi, a
riceverli e, dunque, a interpretarli, tenendo conto delle espressioni emo-
tive veicolate dal volto dell’altro ma anche da indici posturali e da indici
legati alla specifica situazione; devono diventare consapevoli delle emo-
zioni che provano, riuscire a dare loro un nome e comprendere cio che
le ha fatte nascere e quali conseguenze e impatto possano avere su loro
stessi ma anche sugli altri; tutto questo, unito alla capacita di regolare
le emozioni, consente meglio ai bambini di negoziare con successo gli
scambi interpersonali. Quando ci0 accade € come, per usare un’espres-
sione di Denham et al. (2011), se venissero “ingrassati gli ingranaggi” di
un’esperienza scolastica di successo, perché fatta di relazioni piu soddi-
sfacenti e significative a scuola oltre che di acquisizioni positive sul pia-
no degli apprendimenti.

Sono numerose le evidenze di ricerca che dimostrano che la Compe-
tenza Emotiva contribuisce durante I’infanzia al successo sociale e al be-
nessere, nell’immediato, ma anche piu a lungo termine, sia sul versante
sociale che scolastico (Denham et al., 2003; 2010).

Mentre il costrutto dell’Intelligenza Emotiva sembra aprire maggior-
mente lo scenario sul mondo del pensiero e delle conoscenze, quello del-
la Competenza Emotiva stimola a cogliere la matrice sociale nella genesi
e nello sviluppo delle abilita legate al dominio delle emozioni. Come gia
riportato nel capitolo primo di questo libro, ¢ nella relazione con le per-
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sone significative che si prendono cura di lui, e nelle reazioni che queste
hanno di fronte alle sue emozioni nelle specifiche situazioni, che il bam-
bino impara quali risposte emotive sono accettabili e socialmente attese
e pure come gestirle; talvolta, ¢ attraverso insegnamenti espliciti sulle
emozioni forniti durante le conversazioni con adulti significativi che il
bambino condivide eventi di vita quotidiana a carattere emotivo e ne ap-
prende il significato e I’uso. Tre sono, infatti, i principali processi con cui
1 bambini vengono socializzati alle emozioni (Denham, 1998; Denham
et al., 2007) e che sono gia stati richiamati in precedenza (vedi, supra,
capitolo primo, § 3.2):

* Il modeling, ossia I’osservazione del modo, verbale e non, di esprime-
re e regolare le emozioni da parte dei genitori funziona da modello di
comportamento per il figlio; cosi facendo, ad esempio, i bambini ap-
prendono le regole di esibizione delle emozioni in base agli specifici
contesti 0 come dare un nome alle emozioni provate.

* Il coaching, ossia gli insegnamenti intenzionali, di tipo diretto, con
cui I’adulto trasmette verbalmente al figlio conoscenze sul significato
delle emozioni, sui loro antecedenti, le espressioni che le definiscono,
le strategie per regolarne 1’intensita.

* 1l contingency, ossia il modo con cui il genitore reagisce alle diverse
espressioni emotive del figlio diventa per quest’ultimo una fonte di
apprendimento sul significato dell’esperienza che sta vivendo, sul-
la sua accettazione, e sulle strategie per poterla gestire. Ad esempio,
il bambino “raccogliera” un significato diverso della sua espressione
emotiva a seconda che alla sua tristezza 1’adulto intervenga cercando
di consolarlo e rassicurarlo o, diversamente, con un atteggiamento in-
differente o denigrante.

Come riporta Grazzani (2014), dopo questo contributo fondamentale
di Denham, la ricerca successiva ha permesso di elaborare modelli piu
complessi dei processi coinvolti nella socializzazione emotiva. Ad esem-
pio, Grazzani riporta la proposta di Eisenberg, Cumberland e Spinrad
(1998) che individua quattro pratiche genitoriali circa le emozioni dei fi-
gli: si tratta delle reazioni alle emozioni del figlio, la conversazione sulle
emozioni, la propria espressivita emotiva e la selezione/modificazione
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delle situazioni. Secondo gli autori, tali pratiche riflettono le opinioni e
le convinzioni sulle emozioni che un adulto possiede, sono influenzate
sia da variabili legate ai genitori (genere, tratti di personalita, stile educa-
tivo ecc.) e ai bambini (eta, genere, temperamento ecc.), sia da variabili
culturali e contestuali specifiche. Le pratiche genitoriali sulle emozioni
influenzano lo sviluppo della competenza emotiva del bambino ma que-
sta, a sua volta, ha un effetto retroattivo sulle pratiche genitoriali funzio-
nando da rinforzo o sollecitando delle modificazioni.

Piu recentemente Morris et al. (2007) hanno avanzato un modello
tripartito dei processi di socializzazione emotiva dei bambini in cui si
contemplano I’osservazione dei comportamenti manifestati dai genitori
(ad esempio, modeling, riferimento sociale, contagio emotivo), le prati-
che messe in atto quotidianamente nei riguardi delle esperienze emotive
dei figli (ad esempio, coaching, contingency) e il clima emotivo familia-
re, definito ad esempio dalla qualita dell’attaccamento e delle relazioni
coniugali. Nel modello questi tre fattori vanno ad agire sulla capacita di
regolazione emotiva dei bambini che, a sua volta, influenza 1’adattamen-
to sociale dei bambini stessi. Come gli autori precedenti, anche Morris e
collaboratori hanno evidenziato un rapporto bidirezionale tra le diverse
componenti del modello.

Studi recenti hanno evidenziato che questo ruolo di socializzatore
emotivo, oltre che dai genitori, ¢ svolto anche dagli educatori del nido
d’infanzia e dagli insegnanti della scuola dell’infanzia che rivelano stra-
tegie o stili diversi nei confronti delle emozioni dei bambini, talvolta
accogliendo e sostenendo il bambino nel far fronte alle situazioni emo-
tive difficili talaltra ignorando le sue emozioni o distraendolo da esse
quasi a considerarle inappropriate all’eta (Ahn, 2005; Ahn, Stifter, 2010;
Denham, Bassett, Zinsser, 2012; Ersay, 2007; Hyson, 2002).

Una ricerca condotta da Ciucci, Baroncelli e Toselli (2015) evidenzia
la connessione emotiva esistente tra educatore e bambino per cui tanto
piu I’educatore € consapevole e accetta le proprie emozioni e sente di po-
terle gestire, tanto piu riconosce, accetta e regola le emozioni dei bambi-
ni, mentre tanto piu I’educatore non accetta le proprie emozioni tanto piu
evita le emozioni dei bambini, soprattutto quelle negative. Ciucci et al.
(2018a), a quanto appena detto, aggiungono che tanto piu gli educatori
si sentono capaci nel loro ruolo di socializzatori emotivi e adottano uno
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stile di accoglimento delle emozioni dei bambini tanto piu sono propensi
a parlare delle emozioni provate dai bambini con i genitori, mostrando
una sorta di estensione della loro funzione di socializzazione emotiva dal
bambino all’intera famiglia.

4. |l framework dell’attaccamento

Il framework teorico che fa capo al costrutto dell’Intelligenza Emo-
tiva ha permesso di superare ampiamente I’idea delle emozioni come
esperienza dannosa o disfunzionale in quanto ostacolo a reazioni ragio-
nate e ha invece evidenziato il ruolo adattivo della mente emotiva per il
successo dell’individuo nel mondo. Il framework teorico che fa capo al
costrutto della Competenza Emotiva a sua volta ha messo in luce il ruolo
della relazione, e aggiungiamo noi, della relazione affettiva nello svilup-
po delle abilita emotive, nella misura in cui tutti i processi di socializ-
zazione emotiva avvengono nell’ambito di relazioni significative per il
bambino.

Il primo framework ha promosso il proliferare di molte esperienze
strutturate di “alfabetizzazione emotiva”, individuando veri e propri cur-
ricoli i cui contenuti sono oggetto di esercizi specifici. D’altra parte, e
ci0 maggiormente nello sviluppo piu recente dei SEL (Goleman, Senge,
2018 [2014]), si arriva, in ottica sistemica, a evidenziare che tali percorsi
di educazione alle emozioni possono essere efficaci solo se si inserisco-
no in esperienze relazionali che in maniera autentica consentono di vive-
re le emozioni in maniera sicura, sia nella relazione con 1’insegnante e,
salendo a livelli sistemici piu elevati, a livello di gruppo classe, di comu-
nita scolastica e di politiche scolastiche piu ampie.

Il secondo framework, quello della socializzazione emotiva, pone
I’enfasi sulla necessita di strutturare abiti mentali che riguardino il com-
portamento complessivo dell’educatore, sia esso il genitore che ’inse-
gnante, e I’educazione affettiva assume una dimensione con carattere
permanente e pervasivo che si snoda in modo costante durante tutta 1’at-
tivita educativa e scolastica.

Senza alcun dubbio cid che accomuna entrambi i framework ¢ il rico-
noscimento del ruolo che la relazione affettiva con I’educatore/insegnante
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ha per I’adattamento scolastico (e non solo) del bambino/ragazzo. A tale
proposito, molti studi sulla qualita della relazione insegnante-alunno
adottano come sfondo teorico di riferimento la teoria dell’attaccamento
(Bowlby, 1982 [1979]; 1999 [1969]), che postula che le relazioni che il
bambino in eta precoce ha costruito con i suoi caregiver influenzano le
idee e le aspettative che 1 bambini si formano circa se stessi e gli altri,
cosi come circa la qualita delle relazioni sociali. Cio che la teoria dell’at-
taccamento sostiene ¢ che quando 1 genitori rispondono in modo coeren-
te e prevedibile ai bisogni espressi dai bambini, questi ultimi diventano
piu fiduciosi nelle proprie capacita ed esplorano il mondo perché sanno
che I’adulto sara disponibile come “base sicura” a cui potranno sem-
pre tornare in caso di necessita (Ainsworth et al., 1978; Bowlby, 1999
[1969]). I bambini che hanno relazioni di attaccamento insicuro hanno
spesso sperimentato un adulto inaffidabile e/o insensibile ai loro bisogni;
in tal caso le opinioni su se stessi, sugli altri e sul mondo tendono a esse-
re piu negative. Queste credenze e aspettative vengono interiorizzate dai
bambini e finiscono per modellare il modo in cui i bambini si approccia-
no alle interazioni successive.

Oltre che 1l comportamento sociale dei bambini, la qualita delle prime
relazioni interpersonali dei bambini puo influenzare la loro «prontezza
sicura all’apprendimento» (Aber, Allen, 1987), ossia a farli sentire capa-
ci e liberi di esplorare I’ambiente in modi che promuoveranno i loro ap-
prendimenti e, in senso piu generale, la loro competenza cognitiva.

Applicando la teoria dell’attaccamento al contesto educativo/scola-
stico, un nutrito gruppo di studi ha interpretato il ruolo che 1’insegnante
svolge per 1’adattamento scolastico del bambino. La ricerca ha eviden-
ziato che condividere relazioni connotate positivamente con il proprio
insegnante fornisce ai bambini una sicurezza emotiva che consente loro
di impegnarsi nelle attivita di apprendimento e una sorta di impalcatura
per sostenere e accompagnare il loro sviluppo sociale, comportamenta-
le e di auto-regolazione, competenze cosi necessarie a scuola (Pianta,
1999). Cio che risulta evidente ¢ che la qualita delle relazioni dei bam-
bini con i loro insegnanti sin dalla scuola dell’infanzia o i primi anni di
scuola primaria si associa prospetticamente sia ai risultati scolastici e,
ancor piu, all’adattamento comportamentale degli alunni fino a livello di
scuola media (Hamre, Pianta, 2001). Inoltre, una relazione positiva con
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gli insegnanti sembra particolarmente rilevante per gli alunni piu vulne-
rabili che troverebbero negli insegnanti una fonte affidabile di supporto e
orientamento nelle attivita di apprendimento (Birch, Ladd, 1997).

Quando gli insegnanti offrono un ambiente affettuoso, o, per dirla in
linguaggio tecnico, warmth, e si mostrano sensibili perché sintonizzati e
capaci di rispondere in modo coerente e tempestivo ai segnali e ai biso-
gni individuali degli studenti, aiutano questi ultimi a vedere in loro una
risorsa e a creare ambienti di apprendimento in cui gli studenti si sentano
sicuri di esplorare e conoscere. Tale sensibilita si esprime, ad esempio,
nel fatto che 1’insegnante sappia notare che qualcuno in classe si ¢ di-
stratto e guarda fuori dalla finestra, qualcun altro appare frustrato perché
non ha saputo rispondere alle domande di un esercizio di matematica e
cancella energicamente gli errori fatti, qualcun altro ancora, che solita-
mente ¢ tranquillo, in quel momento sembra malinconico. Insomma, ¢
un insegnante che nota i1 “segnali” che vengono comunicati in modo piu
o meno consapevole dai suoi studenti e che puo rispondere alleviando 1
loro problemi o mostrando coinvolgimento emotivo.

In conclusione, la psicologia, riflettendo sui costrutti di Intelligenza
e di Competenza Emotiva e sui temi della socializzazione emotiva con
ricerche e interventi evidence-based, ha portato un contributo prezioso
a favore della valorizzazione delle emozioni e degli affetti nella relazio-
ne educativa, evidenziando come non si possa promuovere il successo
formativo dei bambini/ragazzi se non ci si “prende cura” della loro re-
lazione con 1’educatore/insegnante e che questa “cura”, per essere effi-
cace, ha bisogno di essere promossa interiormente dall’educatore stesso,
che accoglie e potenzia le proprie abilita emotive e lavora sul proprio
benessere.
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3. Il progetto DREAM tra ricerca, formazione
e sperimentazione

di Clara Silva

1. L’articolazione di DREAM

Il Progetto DREAM (Development and Run-test of an Educational
Affective Model), di durata triennale (2016-2019), finanziato dall’U-
nione Europea nel quadro della linea programmatica ERASMUS+ KA2
Strategic Partnerships, ha per obiettivo quello di elaborare e validare una
proposta formativa per educatori e insegnanti volta a valorizzare gli af-
fetti e le emozioni nell’educazione nella fascia 0-10. Cio nella convinzio-
ne che un approccio educativo attento alla dimensione emotivo-affettiva
nei contesti scolastici e educativi, fin dalla prima infanzia, abbia un im-
patto positivo sulla costruzione delle future relazioni tra bambini, cosi
come tra adulti e bambini e che agisca come fattore di promozione del
benessere e di prevenzione della disaffezione nei confronti delle istitu-
zioni educative e dei conflitti che ne possono provenire. L’auspicio ¢ che
I’esperienza elaborata in seno al progetto DREAM possa essere diffusa
e condivisa a livello europeo presso un pubblico sempre pit ampio di
educatori e insegnanti, al fine di innovare il sistema educativo 0-10. Il
cuore del progetto ¢ I’elaborazione di una proposta di formazione in ser-
vizio sul tema delle emozioni e degli affetti nei contesti educativi rivolti
al bambini da 0 a 3 anni, nella scuola dell’infanzia e primaria. I contenuti
essenziali di tale proposta formativa sono riportati nel primo capitolo di
questo volume e hanno rappresentato il materiale di cui si sono serviti
1 partner del progetto per avviare un’esperienza di sperimentazione nei
loro contesti e che qui ¢ riassunta nelle sue linee generali. Per un appro-
fondimento di tutti i processi e dei risultati specifici ottenuti nelle singole
realta si rimanda al sito di DREAM: dream-edu.eu/the-project/.
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Il progetto ha interessato quattro Paesi — Italia, Francia, Spagna e
Grecia —, coinvolgendo sei partner:

» LD’Universita degli Studi di Firenze, con il ruolo di coordinatore del
progetto, di ideatore del Curriculum, e supervisore scientifico di tutte
le attivita.

o L’Istituto Machiavelli di Firenze, con il ruolo di coordinatore tecnico
e di responsabile della gestione amministrativa dell’intero progetto.

+ D’Istituto Comprensivo “Giovanni XXIII” di Terranuova Bracciolini
(AR), con la funzione di raccolta dei dati per I’indagine sugli approcci
pedagogici utilizzati in Italia.

* L’Universita di Malaga, con la funzione di coordinatore progettuale
del Pedagogical Framework e con la funzione di raccolta dei dati per
I’indagine sugli approcci pedagogici utilizzati in Spagna e di collazio-
ne dei dati provenienti dagli altri paesi partner.

* L’European Centre for Training and Employment di Rethymno
(Creta), con la funzione di Coordinatore progettuale per la realizza-
zione della piattaforma online di DREAM dove sono caricate tutte le
risorse e 1 materiali del progetto.

* Il Centro “L’Horizon” di Parigi, con la funzione di responsabile del
piano di valutazione e conduzione dell’intero progetto.

Il Progetto € concepito attorno a tre Intellectual Outputs, fra loro stret-
tamente interconnessi:

1. Intellectual Output I — Costruzione del Pedagogical Framework, cio¢
la cornice pedagogica di riferimento per 1’elaborazione della propo-
sta di formazione. Per realizzare questo obiettivo ¢ stata condotta nei
quattro paesi partner un’indagine teorico-empirica volta a mettere in
luce lo stato dell’arte rispetto al ruolo della dimensione emotivo-affet-
tiva all’interno del sistema educativo 0-10. Tale indagine si ¢ svilup-
pata secondo due direzioni: da un lato attraverso la ricognizione della
letteratura specialistica sul tema in oggetto cosi da predisporre una bi-
bliografia sul settore, dall’altro attraverso una rilevazione di carattere
empirico condotta attraverso la metodologia del focus group serven-
dosi di una traccia riportata piu avanti (vedi, infra, capitolo quarto,
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§ 3). Sono state cosi raccolte le idee e le esperienze degli educatori,
degli insegnanti, dei coordinatori pedagogici e in alcuni casi anche
degli animatori riguardo le emozioni e gli affetti nella relazione edu-
cativa cosi come le pratiche da loro agite all’interno dei rispettivi con-
testi di lavoro. I risultati di questa indagine sono stati raccolti in un
rapporto di ricerca, tradotto nelle varie lingue dei partner e pubblicato
sulla piattaforma online del Progetto.

2. Intellectual Output 2 — Realizzazione di un test di formazione finalizza-
to alla produzione di Linee-Guida (Curriculum) e di un Quaderno per
gli insegnanti (Teacher’s Handbook). Questa attivita si ¢ articolata in
una serie di azioni, tra cui: la messa a punto dei contenuti per la forma-
zione (Curriculum) alla luce del Pedagogical Framework, una forma-
zione intesa come sperimentazione del Curriculum, I’analisi della spe-
rimentazione, il perfezionamento del Curriculum e la stesura del Qua-
derno per gli insegnanti. La formazione ¢ stata rivolta a un gruppo di
almeno 25 tra insegnanti e educatori in ciascun paese partner con 1’o-
biettivo di fornire loro conoscenze e competenze disciplinari e pratiche
sui temi delle emozioni, degli affetti e del loro ruolo nei processi di ap-
prendimento e di relazione. A seguito della sperimentazione ¢ stato per-
fezionato il Curriculum, di cui, nel capitolo primo di questo volume ab-
biamo presentato, estrapolandolo, il cuore teorico. Nello stesso tempo
la sperimentazione ha fornito una serie di indicazioni e di suggerimenti
utili per future attivita di formazione, illustrate nel paragrafo seguente.

3. Intellectual Output 3 — Realizzazione di una piattaforma web de-
dicata al Progetto, finalizzata alla diffusione delle attivita e dei ri-
sultati del progetto stesso, attualmente completata e in open access
(www.dream-edu.eu), da cui si possono scaricare, tra gli altri docu-
menti, sia il Curriculum sia il Teacher s Handbook, nelle varie lingue
dei partner oltre che in inglese (lingua del progetto).

2. Attivita e contesti della sperimentazione
La fase di sperimentazione, che ¢ il cuore operativo del progetto, ¢
stata realizzata all’interno di un ampio arco di tempo che va dall’otto-

bre 2017 al marzo 2019 e si ¢ svolta nei contesti indicati dal progetto,
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come si vede piu avanti. Le attivita di questa fase si sono articolate come
segue:

1. Individuazione all’interno di scuole primarie e servizi educativi 0-3
o 0-6 delle classi o sezioni dove effettuare I’osservazione (sulla base
dell’adesione volontaria del personale educativo) e individuazione in-
sieme agli insegnanti e educatori delle attivita da osservare, facendo
attenzione a scegliere attivita sia a carattere esplicitamente cognitivo
(come ad esempio un compito, 0 una interrogazione) sia a carattere
socio-relazionale (come routines o gioco libero).

2. Osservazioni ex-ante nelle scuole e nei servizi educativi attraverso
carta e penna o videoregistrate servendosi di una griglia appositamen-
te costruita e validata a livello scientifico dal partner spagnolo; la gri-
glia, riportata piu avanti (vedi infra, capitolo quarto, § 3), ¢ strutturata
intorno a 5 funzioni articolate in una serie di indicatori.

3. Messa a punto di un questionario articolato in 40 domande con rispo-
sta vero/falso, somministrato prima della formazione a tutti 1 parteci-
panti, volto a rilevare le conoscenze pregresse di educatori/insegnanti
sul tema degli affetti e delle emozioni in educazione (il questionario ¢
anch’esso riportato in questo volume: vedi infra, capitolo quarto, § 2);
lo stesso questionario ¢ stato poi somministrato ex-post, ovvero dopo
la formazione per verificare le conoscenze apprese.

4. Formazione svolta da esperti dell’area pedagogica e psicologica sui
temi messi a punto tenendo conto dei bisogni formativi emersi dalle
osservazioni precedentemente svolte.

5. Osservazioni ex-post finalizzate a verificare se e in quale misura la
formazione sia stata efficace, ovvero se gli educatori e gli insegnan-
ti abbiano modificato i loro stili e i loro comportamenti nella pratica
educativa.

6. Trascrizione e analisi delle osservazioni.

Quanto alla validazione dello strumento per 1’osservazione (questio-
nario), ¢ stata compiuta da una commissione di quattro esperti, tre spe-
cialisti in metodologia della ricerca e uno di educazione alle emozioni,
afferenti alle Universita di Malaga e Granada. Gli esperti hanno valutato
ciascun item del questionario, pronunciandosi sulla sua pertinenza, sulla
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sua rilevanza in rapporto alla dimensione corrispondente ¢ fornendo os-
servazioni integrative utili al perfezionamento dello strumento.

La sperimentazione, come da progetto, ¢ stata condotta in quattro
specifici contesti: nella citta di Malaga per la Spagna, nel Dipartimento
Hauts-de-Seine per la Francia, nell’isola di Creta per la Grecia e nel Co-
mune di Terranuova Bracciolini (AR) per I’Italia.

In Spagna la sperimentazione ¢ stata condotta sotto la guida dell’Uni-
versita di Malaga coinvolgendo sei professionisti che lavorano nell’am-
bito dell’educazione, i quali a loro volta si sono occupati di contattare le
scuole per raccogliere le adesioni di insegnanti e educatori. Si tratta dei
seguenti istituti:

» Centro de Educacion Infantil “Brunet”, 1° ciclo d’istruzione (fascia
d’eta 0-3). Due i gruppi coinvolti: uno dove era presente un educatore
che aveva effettuato la formazione DREAM, I’altro con un educatore
non formato;

» Centro de Educacion Infantil y Primaria “Denis Belgrano”, 2° ciclo
d’istruzione (fascia d’eta 3-6). Due i gruppi coinvolti: uno dove era
presente un insegnante che aveva effettuato la formazione DREAM,
’altro con un insegnante non formato;

* Centro de Educacion Infantil y Primaria “Cayetano Bolivar”, 1° e
2° ciclo d’istruzione (fascia d’eta 6-10). Due 1 gruppi coinvolti: uno
dove era presente un insegnante che aveva effettuato la formazione
DREAM, I’altro con un insegnante non formato.

La formazione ¢ stata svolta tra giugno e settembre 2018, mentre le
attivita di osservazione ex-post sono state effettuate nei mesi di novem-
bre e dicembre dello stesso anno e hanno riguardato tutte le fasce di eta
dei bambini previste dal progetto. L’osservazione ha riguardato due tipi
di attivita: di tipo cognitivo (interrogazioni, compiti in classe ecc.) e di
tipo relazionale, ovvero prive di valutazione e meno strutturate. Sono
stati effettuati n. 11 incontri di osservazione, in classi in cui erano ope-
ranti educatori e insegnanti che avevano ricevuto la formazione DRE-
AM. Nel caso specifico spagnolo, 1’utilizzo del gruppo di controllo ha
sostituito 1’osservazione ex-ante.
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In Francia la sperimentazione ¢ stata condotta sotto la guida del Cen-

tre L’Horizon, un’associazione formativa riconosciuta ufficialmente dal
Ministero francese della Gioventu, dello Sport e della Coesione sociale.
Le attivita di sperimentazione sono state realizzate in collaborazione con
diverse realta e istituzioni educative dell’area parigina, € sono state gestite
da professionisti dell’educazione che operano nel Centro. Sono stati cosi
costituiti due gruppi di professionisti: uno con il compito di contribuire
alla realizzazione dei contenuti delle Linee Guida di DREAM (Gruppo
A), I’altro (Gruppo B) per le attivita previste dal testing, che per la realta
francese ha riguardato solo educatori della fascia di eta 3-10 anni. In que-
sto contesto le attivita di sperimentazione sono state condotte come segue:

Gruppo (A) — professionisti formati sul tema delle emozioni: nella
primavera 2018 sono stati organizzati alcuni incontri preliminari con
il corpo docente ¢ il dirigente della Ecole Nouvelle d’Antony e della
Ecole Nouvelle La Source, nell’area suburbana di Parigi. In tali incon-
tri si € incentrata I’attenzione sui metodi usati dagli insegnanti, ponen-
doli in relazione con il tema delle manifestazioni emotive dei bambini,
in due fasi: due meetings specifici in ciascuna delle scuole sopra cita-
te, al di fuori dell’orario scolastico; un meeting plenario in entrambe
le scuole, con tutti gli insegnanti. Cio ha permesso agli insegnanti di
riflettere insieme sui metodi didattici utilizzati e sui momenti specifi-
ci da osservare all’interno dei due istituti. Le osservazioni sono state
effettuate da cinque insegnanti (donne): tre insegnanti esperte, della
Ecole Nouvelle d’Antony, ad Antony (Hauts de Seine), e due docenti
della Ecole Nouvelle La Source, di Meudon (Hauts de Seine). Gli in-
contri di osservazione ex-ante si sono svolti nelle due settimane prece-
denti la formazione, mentre quelli ex-post hanno avuto luogo da giugno
2018 a gennaio 2019, sia per meta giornata (mattina o pomeriggio), sia
in intere giornate, in orario scolastico, durante gioco, pranzo ecc.

Gruppo (B) — professionisti non formati sul tema delle emozioni: que-
sto gruppo si compone di un team di leader, due uomini e tre donne,
coordinato da un direttore di campi educativi estivi, che per la prima
volta si trovava a rivestire tale ruolo in totale autonomia. La maggior
parte dei soggetti coinvolti aveva gia una solida esperienza in questo
metodo pedagogico; solo un leader era principiante. Non si ¢ trattato di
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leader a tempo pieno, in quanto tutti erano impegnati in altre attivita di
studio o professionali, ma di volontari, coinvolti nella pedagogia mon-
tessoriana incentrata sulla “liberta del fanciullo”, al cuore del progetto
del Centro di attivita extra-curriculari de La Maison de Courcelles, a
Courcelles-sur-Aujon (Haute Marne). Un primo incontro di due giorni
con il team di leader del campo estivo si € svolto sul posto nella prima-
vera del 2018. Le osservazioni di questo gruppo non formato sono state
effettuate durante il periodo delle vacanze estive del medesimo anno.
Inoltre, ¢ stato organizzato un incontro (di otto ore), a giugno 2018, con
tutti 1 professionisti coinvolti (operanti nelle tre fasce d’eta, 0-3, 3-6 ¢
6-10, su cui si concentra il Progetto DREAM), per monitorare e valu-
tare lo stato di avanzamento del progetto e avviare il ciclo finale di os-
servazioni, utilizzando una griglia strutturata, divisa in cinque funzioni
e comune a tutti i partner. L’ osservazione ex-ante ¢ stata svolta nelle
due settimane precedenti la formazione, mentre quella ex-post ¢ stata
condotta tra giugno 2018 e gennaio 2019, e ha riguardato, da un lato, le
“attivita socio-relazionali”, e dall’altro quelle “cognitive”.

In Grecia le attivita di sperimentazione sono state condotte sotto la
guida dell’European Centre for Training and Employment di Rethymno
(ECTE) sull’isola di Creta. ECTE ha raccolto dati su diverse funzioni
emotivo-affettive osservate nelle lezioni di gruppo. Gli incontri di osser-
vazione sono stati condotti in nove scuole da parte di 10 professionisti
dell’educazione, nelle classi in cui operano gli insegnanti e gli educa-
tori che hanno aderito alla sperimentazione DREAM. Sono state svolte
22 osservazioni pre-training € 19 post-training, poiché tre insegnanti si
sono trasferiti in altre scuole durante la fase di sperimentazione. Per 1’a-
nalisi dei dati, pubblicati sulla piattaforma del progetto, sono state dun-
que prese in considerazione 38 osservazioni, 19 pre- e 19 post-.

La formazione, della durata di 21 ore, si € articolata in sette incontri;
¢ iniziata a gennaio 2018 e si ¢ conclusa ad aprile 2018. L’osservazione
ex-ante ¢ stata svolta nelle due settimane precedenti la formazione, men-
tre quella ex-post tra giugno e gennaio 2019.

Per svolgere il ruolo di valutatori dell’impatto di tale approccio emo-
tivo-affettivo all’educazione sono stati coinvolti e formati insegnanti
provenienti da 12 scuole della regione di Rethymno, a Creta, tra cui un
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nido, due scuole dell’infanzia e nove scuole primarie. La valutazione ha
messo in luce che la formazione ha permesso di stimolare la riflessione
degli educatori/insegnanti sulle proprie competenze emotivo-affettive,
affinché essi stessi fossero in grado di valorizzare la dimensione emoti-
vo-affettiva nel quotidiano delle loro classi.

Quanto all’Italia, le attivita di sperimentazione sono state condotte
sotto la guida dell’Universita di Firenze in collaborazione con il partner
sperimentatore, ovvero I’Istituto Comprensivo di Terranuova Bracciolini
(ICTB), in provincia di Arezzo. La sperimentazione si ¢ svolta tra giu-
gno 2018 e febbraio 2019 e ha riguardato una sezione del nido (3 anni),
una sezione della scuola dell’infanzia (5 anni) e due classi della scuo-
la primaria (8 anni). L’osservazione ¢ stata condotta da due ricercatori,
uno con il compito di videoregistrare, I’altro con quello di trascrivere gli
aspetti significativi emersi durante lo svolgimento delle attivita. Inoltre
le osservazioni sono state svolte sia ex-ante, con lo scopo di rilevare sti-
li e comportamenti degli educatori e insegnanti durante lo svolgimen-
to delle attivita educative, prima che essi avessero avuto modo di par-
tecipare all’apposita formazione, sia ex-post, cioe dopo la formazione,
con I’obiettivo di verificare I’efficacia dell’intervento formativo, con at-
tenzione ai cambiamenti negli stili € nei comportamenti educativi degli
educatori/insegnanti dopo la formazione. Le osservazioni ex-ante sono
state 6 (2 per ogni fascia d’eta) mentre quelle ex-post 18 (6 per ogni fa-
scia di eta). Lo stesso tipo di attivita osservato ex-ante € stato osservato
nuovamente nelle medesime classi dopo la formazione.

Prima delle osservazioni ex-post ¢ stata, infatti, realizzata la forma-
zione rivolta agli educatori/insegnanti, articolata in piu incontri, con lo
scopo di sollecitare la loro riflessione sulle proprie competenze emotivo-
affettive, nell’ottica di un empowerment in grado di migliorare le prati-
che attuate in classe.

3. Risultati della sperimentazione e proposte operative

L’analisi completa della sperimentazione, che come si vedra meglio
nel quarto capitolo, ¢ stata condotta con strumenti di tipo sia quantitati-
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vo (questionario) sia qualitativo (griglia di osservazione), ¢ pubblicata
sulla piattaforma del progetto. Qui forniamo alcune riflessioni, ricavate
dall’analisi delle osservazioni qualitative, sull’efficacia della formazio-
ne e suggerimenti operativi utili per potenziare la proposta di formazio-
ne contenuta nel Curriculum sulle emozioni e sugli affetti e rivolta agli
educatori e agli insegnanti che lavorano in contesti educativi 0-10 anni.
L’analisi quantitativa di tipo statistico effettuata sui questionari sommi-
nistrati pre- e post-formazione ha messo in luce che il percorso formati-
vo ha aumentato le conoscenze degli educatori/insegnanti sul tema del-
le emozioni e degli affetti in educazione nell’80% dei casi circa (a tale
proposito si rimanda ai report statistici disponibili sulla piattaforma del
progetto).

Anche se oggi la prospettiva europea sull’educazione all’infanzia
punta a un sistema educativo integrato dalla nascita a 10 anni, nella
maggior parte dei paesi coinvolti nel progetto DREAM (Italia, Francia
e Grecia) vige un sistema diviso in servizi educativi 0-3, 3-6 e 6-10 (o
6-11) e anche in Spagna, dove il sistema a livello normativo da tempo ¢
gia integrato 0-10, di fatto esso ¢ diviso in maniera analoga agli altri pae-
si (Oberhuemer, Schreyer, 2018). D1 tale suddivisione si € tenuto conto
nella sperimentazione e di conseguenza anche nell’analisi dei risultati
emersi. Pertanto qui li presentiamo suddivisi per le tre fasce d’eta e in ri-
ferimento alle cinque funzioni in cui si articola la griglia di osservazione
utilizzata durante la sperimentazione (quattro per la fascia 0-3, dal mo-
mento che la quinta non ¢ rilevante per tale fascia).

» Fascia 0-3: In riferimento alla Funzione 1 (“Ricerca e promuove con-
tatti ‘emotivo-affettivi’ con i bambini’’), non sono emerse differenze
significative tra I’osservazione ex ante ed ex post, nel senso che gli
educatori hanno dimostrato di possedere gia prima della formazione
competenze riguardo alla promozione dei contatti emotivo-affettivi
con 1 bambini. Tuttavia, a seguito a essa, gli educatori hanno assunto
condotte affettive ed emotive piu efficaci e con maggior frequenza e
ricorrenza. Ed esempio si sono mostrati piu propensi a rivolgersi ai
bambini con dolcezza e a mantenere con loro il contatto visivo. Nel
caso spagnolo, in cui la sperimentazione si ¢ avvalsa di un gruppo di
controllo, ¢ emerso il bisogno da parte degli educatori di tale grup-
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po di acquisire maggiori conoscenze riguardo le seguenti tematiche:
attaccamento; sicurezza di base; sviluppo affettivo; riconoscimento
dei bisogni e delle necessita dei bambini. Rispetto alla funzione 2
(“Promuove la conoscenza del dominio emotivo/affettivo e il com-
portamento relazionale intersoggettivo nei bambini”), in tutti i paesi
partner la formazione ha implementato tale capacita, consolidando
nei bambini la capacita di rispecchiamento delle emozioni ¢ la verba-
lizzazione delle stesse. Nel contesto francese ¢ stato suggerito il ricor-
so a strumenti come libri 0 marionette per accompagnare i bambini
nella comprensione delle proprie emozioni e nella loro manifestazio-
ne nel quotidiano. A proposito della Funzione 3 (“Promuove I’abi-
lita, nei bambini, di accogliere il proprio stato mentale e di ‘stare e
sostare’ nelle proprie emozioni”), ¢ emerso un cambiamento positi-
vo a seguito della formazione: gli educatori, in tutti 1 paesi partner,
dopo il percorso formativo hanno dimostrato una maggior capacita
di individuare momenti specifici durante la giornata educativa in cui
far vivere al bambino il proprio stato emotivo. Infine, in merito alla
Funzione 4 (“Riconosce e prende atto dell’individualita e specificita
del bambino”), gli educatori hanno dimostrato di possedere questa
competenza prima della formazione, benché essa sia stata rafforzata
dalla formazione stessa. Sebbene poi gli educatori che lavorano con
bambini piccoli risultino gia consapevoli dell’importanza di sottoli-
nearne i progressi, le condotte positive, le preferenze e gli interessi, a
loro avviso restano da trovare nuovi modi, spazi e tempi da dedicare
a ciascun bambino, al fine di promuoverne il processo di individua-
lizzazione, entro comunque le occasioni di vita collettiva proprie dei
servizi educativi. Pertanto gli educatori suggeriscono una formazione
teorico-pratica per tutti gli educatori in servizio volta a incrementare
la conoscenza e la competenza sui temi delle emozioni e degli affetti
e in particolare su quelli della verbalizzazione delle emozioni da parte
dei bambini, dell’empatia e dell’ascolto attivo.

Fascia 3-6: I cinque indicatori che compongono la Funzione 1 (‘“Ri-
cerca e promuove contatti “emotivo-affettivi” con i bambini”) sono
ritenuti importanti da parte dell’intero personale docente che ha par-
tecipato al progetto in tutti i paesi partner, ma non sempre nella pra-
tica la dimensione emotivo-affettiva della relazione educativa assume
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carattere di centralita. Tutti 1 partecipanti dimostrano di aver acquisito
dopo la formazione una maggiore capacita di ricercare e promuovere
contatti emotivo-affettivi con i bambini. Tendenzialmente, a seguito
del percorso formativo, si nota una maggiore attenzione rivolta alla
valorizzazione della dimensione affettiva ed emotiva durante le atti-
vita, in particolare per quanto riguarda il sapersi mettere all’altezza
del bambino o la capacita di praticare una comunicazione non verbale
appropriata (dolce, affettuosa, presente e calma) e I’ascolto attivo dei
bambini, senza interromperli. Quanto alla Funzione 2 (“Promuove la
conoscenza del dominio emotivo-affettivo e il comportamento rela-
zionale intersoggettivo nei bambini”) la formazione si ¢ dimostrata
efficace nel rafforzarla, dal momento che si sono evidenziate diffe-
renze significative a riguardo tra 1’osservazione ex ante e quella ex
post. In particolare in Francia, dopo la formazione gli insegnanti si
sono sentiti piu capaci di incoraggiare i bambini a esprimere le pro-
prie emozioni, € piu propensi a ricorrere a strumenti educativi adatti a
permettere loro di trasformarle in parole. Questa funzione si ¢ dimo-
strata poco sviluppata negli altri paesi, dove gli insegnanti raramen-
te incentivano 1 bambini a sostenere i compagni che stanno vivendo
momenti emotivamente difficili e a empatizzare con loro. Rispetto a
questo la formazione ¢ dunque risultata innovativa, cosi come anche
per quanto concerne la capacita degli insegnanti di servirsi di espe-
rienze o esempi del passato come strategia per affrontare situazioni
del presente. Dopo la formazione, infatti, gli insegnanti sono stati piu
capaci di incentivare azioni volte a promuovere il riconoscimento da
parte dei bambini delle proprie emozioni, tramite la verbalizzazione.
Essi tuttavia suggeriscono I’importanza di una formazione continua
per gli insegnanti in servizio rispetto a: le conoscenze teoriche e prati-
che in grado di promuovere le abilita psico-sociali negli insegnanti; le
tecniche di ascolto; la capacita di attivare un confronto e dialogo con-
diviso tra il personale educativo sul tema delle emozioni e degli affet-
ti. Relativamente alla Funzione 3 (“Promuove I’abilita, nei bambini,
di accogliere il proprio stato mentale e di ‘stare e sostare’ nelle pro-
prie emozioni”) la sperimentazione ha dato esiti diversi nei vari paesi
partner. In Francia e in Italia gli insegnanti avevano gia competenze
a riguardo, in quanto in tali paesi ¢ prassi diffusa nella scuola dell’in-
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fanzia di riservare dei momenti in cui far vivere al bambino il proprio
stato emotivo-affettivo “da solo” (in uno spazio organizzato come una
comfort zone), mantenendo un atteggiamento presente e aperto (con-
tatto visivo mantenuto e senza forzature). In Spagna e in Grecia, dove
questa condotta non ¢ diffusa, essa ¢ stata accolta durante la formazio-
ne e ritenuta rilevante dai partecipanti, e, soprattutto nel caso greco,
¢ stata subito messa in pratica dagli insegnanti formati. In merito alla
Funzione 4 (“Riconosce e prende atto dell’individualita e specifici-
ta del bambino”), la formazione ha creato una maggiore consapevo-
lezza presso gli insegnanti della loro funzione di accompagnamento
degli alunni alla scoperta delle proprie preferenze, di stimolo della
loro curiosita, di facilitatori della loro capacita di prendere decisio-
ni autonome. Mentre negli altri paesi questa funzione era comunque
presente gia prima della formazione, in Spagna quest’ultima ¢ stata
fondamentale nell’introdurla nella pratica degli insegnanti. Infine, in
merito alla Funzione 5 (“Incoraggia e sostiene il bambino mentre que-
sti svolge un compito/un’attivita’), dopo la formazione gli insegnanti
in tutti i paesi partner hanno assunto piu spesso comportamenti volti
a sostenere la motivazione dei bambini, affiancandoli nelle possibi-
li soluzioni alternative quando necessarie, osservandoli con attenzio-
ne e sostenendoli positivamente durante ’esecuzione delle attivita.
A questo proposito, in Francia, Grecia e Italia sono state evidenziate
performance molto positive in relazione al sostegno alla motivazione
e all’atteggiamento incoraggiante, oltre che all’affiancamento nell’e-
secuzione dei compiti. Dopo la formazione non si sono comunque re-
gistrati in tutti 1 contesti osservati presso gli insegnanti atteggiamenti
svalutanti nei confronti degli errori dei bambini, né durante le attivita
prevalentemente a carattere cognitivo né in quelle a carattere preva-
lentemente relazionale. La formazione quindi ha favorito una mag-
giore presa di coscienza collettiva e diffusa dell’importanza di dare
feedback costruttivi, e non giudizi di valore sulla persona.

» Fascia 6-10: Per quanto concerne infine la scuola primaria la speri-
mentazione mette in luce che per quanto riguarda la Funzione 1 (‘“Ri-
cerca e promuove contatti ‘emotivo-affettivi’ con i bambini”) la for-
mazione ha rafforzato presso gli insegnanti di tutti i paesi partner i
comportamenti atti a promuovere le interazioni emotive nella prassi
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quotidiana. Inoltre in generale gli insegnanti dopo la formazione han-
no mostrato di prestare maggiore attenzione alla dimensione emoti-
vo-affettiva durante le attivita di tipo cognitivo, attraverso condotte
quali: il mantenimento del contatto visivo, una modalita accogliente
nella voce e nei gesti, il lasciare al bambino il tempo di esprimersi.
I partecipanti alla formazione hanno sottolineato 1I’importanza di po-
tenziare le competenze relative all’esercizio di questa funzione attra-
verso una formazione continua in grado di favorire il consolidamento
delle conoscenze in merito agli affetti e alle emozioni e in particolare
sul piano dei costrutti teorici, su quello delle buone pratiche currico-
lari ed extracurriculari e in merito alle strategie di contatto emotivo-
affettivo. In rapporto alla Funzione 2 (“Promuove la conoscenza del
dominio emotivo-affettivo e il comportamento relazionale intersog-
gettivo nei bambini”), anche questa ¢ risultata rafforzata presso gli
insegnanti a seguito dell’intervento formativo realizzato. Infatti, dopo
la formazione si evidenzia una maggiore tendenza degli insegnanti ad
accompagnare gli studenti nella comprensione e nella verbalizzazio-
ne delle loro emozioni, con la consapevolezza accresciuta che que-
sto costituisca uno dei ruoli educativi propri dell’insegnante. Dopo la
formazione, gli insegnanti hanno pure aumentato la loro capacita di
far riflettere 1 bambini circa le conseguenze delle loro azioni scaturite
dalle emozioni, aiutandoli a elaborare in maniera autonoma soluzioni
alternative quando i comportamenti attuati non risultavano accetta-
bili. Anche gli insegnanti della scuola primaria esprimono, rispetto a
questa funzione, il bisogno di una formazione continua centrata sul-
la capacita di promuovere lo sviluppo della consapevolezza emotiva
e affettiva nei loro alunni, in generale e anche soprattutto di fronte a
comportamenti problematici. Circa la Funzione 3 (“Promuove I’abili-
ta, nei bambini, di accogliere il proprio stato mentale e di ‘stare e so-
stare’ nelle proprie emozioni”) i risultati della sperimentazione sono
piuttosto eterogenei. In particolare, emerge che in Italia questa fun-
zione ¢ stata osservata piu nella relazione con i singoli bambini che
verso ’intera classe, a differenza della Grecia dove si rileva un lieve
potenziamento della funzione in generale, mentre cio non risulta in
Spagna e in Francia. Significativo, dopo la formazione, ¢ comunque
risultato I’aumento nella competenza nella capacita di offrire al bam-
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bino momenti in cui fargli vivere il proprio stato emotivo-affettivo da
solo, soprattutto nella gestione di alcune situazioni critiche della clas-
se o individuali. In merito alla Funzione 4 (“Riconosce e prende atto
dell’individualita e specificita del bambino”), presente gia presso gli
insegnanti nei paesi partner, la formazione ne ha consentito un con-
solidamento in tutti i contesti. In particolare gli insegnanti hanno au-
mentato la capacita nel verbalizzare e riconoscere i progressi, le azio-
ni positive, le preferenze e gli interessi del singolo bambino, dimo-
strando un’accresciuta consapevolezza rispetto all’importanza di ri-
conoscere le caratteristiche individuali dei bambini e di tenerne conto
nella relazione educativa. Infine, quanto alla Funzione 5 (“Incoraggia
e sostiene il bambino mentre questi svolge un compito/un’attivita”),
sebbene gli insegnanti dei paesi partner si siano dimostrati consape-
voli dell’importanza di questa funzione ancora prima della formazio-
ne, tuttavia essa ¢ apparsa rafforzata a seguito della formazione, so-
prattutto relativamente alla capacita di accompagnare gli allievi nel
collegare le conoscenze pregresse alle nuove acquisite e a quella di
motivarli e incoraggiarli nei processi di apprendimento. Cosi come gli
insegnanti della fascia 3-6 anche quelli della scuola primaria in gene-
rale non esprimono giudizi negativi rivolti ai bambini a seguito di loro
errori o incertezze.

Ne risulta che la formazione, oltre a consentire I’acquisizione di ca-
pacita e competenze rispetto al sostegno della sfera emotiva e affettiva
nei bambini per tutti gli insegnati e educatori, ha rappresentato per loro
un’occasione per incrementare la consapevolezza dell’importanza del-
la comprensione e dell’accettazione delle loro stesse emozioni. Nello
specifico, la formazione ha infatti consentito di scardinare molti luoghi
comuni circa la negativita delle emozioni, come ’idea secondo la quale
di fronte a emozioni come la rabbia o la tristezza, sia nell’educatore che
nell’educando, I’atteggiamento da adottare sia quello di allontanarle per-
ché in sé negative. In generale ¢ emersa I’importanza di una formazio-
ne continua, volta ad approfondire il ruolo adattivo di tali emozioni, che
in contesti specifici e in situazioni congrue costituiscono, in realta, una
grande risorsa per 1’individuo.
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4. Metodi e strumenti del progetto DREAM

di Clara Silva, Enrica Ciucci

1. Il focus group applicato all’analisi dello stato dell’arte

L’indagine empirica sullo stato dell’arte delle pratiche educative volte
alla valorizzazione della dimensione emotivo-affettiva nell’educazione,
condotta in funzione dell’Intellectual Output 1, ¢ stata condotta, come
gia anticipato nel capitolo precedente, tramite il metodo del focus group,
che, come € noto, € una tecnica di raccolta dati basata sulla discussione
tra un gruppo di persone, moderata da un conduttore, e che si sviluppa
come un’intervista di gruppo.

I focus group consentono di creare un’atmosfera accogliente: si ba-
sano sulla sospensione del giudizio e sull’ascolto attivo (Rogers, 1976
[1970]). I focus consentono di approfondire il punto di vista dei parte-
cipanti, fornendo anche una comprensione piu profonda dei fenomeni
studiati e offrendo al ricercatore la possibilita di acquisire informazioni
di rilievo. Parimenti stimolano 1 soggetti coinvolti a interagire, condivi-
dere idee e riflettere, cosi da rappresentare anche un efficace strumento
di auto-formazione e di riflessione. La tecnica del focus group prevede la
partecipazione delle seguenti figure:

* Un moderatore — che sulla base di una traccia strutturata/template
ha il compito di supportare e rilanciare la discussione, in modo da
promuovere non solo la comunicazione tra i partecipanti, ma anche il
confronto e la condivisione di esperienze e idee.

* Uno o piu assistenti del moderatore — con la funzione di registrare
o videoregistrare gli incontri oppure prendere nota delle dinamiche
e delle informazioni emerse dall’interazione tra i membri del focus.
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b=

In genere 1 focus group si sviluppano in quattro fasi:

pianificazione e definizione del percorso di ricerca;
conduzione dei focus;

trascrizione del parlato;

analisi dei dati.

Nel caso del progetto DREAM, la metodologia del focus group ¢ sta-

ta impiegata durante il primo semestre del 2017 per rilevare le modali-
ta di valorizzazione della dimensione emotivo-affettiva nell’educazio-
ne dalla nascita a 10 anni presso gli educatori e gli insegnanti dei paesi
partner.

Nel caso specifico, il gruppo di dibattito non era formato secondo il

modello standard che prevede un gruppo da sei a dieci persone che non
si conoscono, ma da educatori e insegnanti che in genere si conoscevano
in precedenza e che talvolta lavoravano insieme.

La realizzazione dei focus group ¢ avvenuta secondo queste modalita:

una volta stabiliti gli obiettivi del progetto di ricerca e i punti generali
da discutere, i temi trattati dal gruppo di discussione sono stati adattati
alla realta dello specifico contesto di riferimento;

1 partecipanti dei focus group sono stati individuati sulla base della
loro adesione volontaria a un invito rivolto dai partner di progetto
alle istituzioni scolastiche dei relativi territori; ne € risultato, in alcuni
casi, che 1 partecipanti di un dato territorio facessero parte della me-
desima istituzione;

ogni moderatore era responsabile di n. tre gruppi di discussione, men-
tre un collega aveva il ruolo di assistente, per raccogliere le informa-
zioni significative;

1 moderatori si sono incontrati in precedenza durante le varie sessio-
ni di lavoro per chiarire questioni, idee e le tecniche utilizzate per af-
frontare gli argomenti da trattare;

1 partecipanti sono stati consultati per pianificare i luoghi, le date e gli
orari dei focus group;

le sessioni di focus group sono state registrate e i dati sono stati suc-
cessivamente raccolti e trascritti letteralmente, per essere analizzati.
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La durata media di ciascun focus ¢ stata di circa due ore. I focus group
realizzati sono stati 9 in ciascun paese, 3 per ogni fascia di eta (0-3; 3-6;
6-10).

Ognuno dei focus group di DREAM si ¢ articolato, nello specifico,
come segue:

1. accoglienza: il moderatore si presenta al gruppo, spiegando gli obiet-
tivi della ricerca, con 1’obiettivo di far sentire le persone a proprio
agio, creando un’atmosfera amichevole, di fiducia e stima reciproca,
durante la quale i partecipanti si presentano uno a uno;

2. presentazione degli stimoli: i1l moderatore ha introdotto 1’argomen-
to generale della discussione, invitando tutti 1 partecipanti a riflettere
sulle esperienze vissute e condotte, a tale proposito, nelle loro scuole
o servizi ECEC;

3. discussione: ¢ stata — ed € — la fase piu importante di ciascun focus, in
quanto offre a tutti I’opportunita di esprimere i propri punti di vista e
condividere le proprie opinioni;

4. conclusioni: ogni focus group si € concluso con alcune domande aper-
te, che hanno permesso a tutti i partecipanti di esprimere le proprie
idee su argomenti e questioni non sufficientemente approfondite o ri-
maste irrisolte.

Sotto il profilo tematico, durante i1 focus sono stati affrontati 1 seguenti
macro-argomenti:

* 1concetti e le possibili differenze tra “i bisogni” dei bambini e le loro
“preferenze”;

« il rispetto dei bisogni e delle preferenze dei bambini;

* che cosa significa ascoltare 1 bambini;

* il significato di “ben-essere” (e, al contrario, di “mal-essere”) nei ser-
vizi per I’infanzia e nei contesti scolastici, sia per i bambini che per
gli adulti;

* la conciliazione tra norme necessarie alla convivenza nei servizi e a
scuola, benessere dei bambini e dimensione organizzativa e burocra-
tica dei servizi educativi e scolastici;

+ la differenza/relazione tra “regole” e “limiti”;
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 gli obiettivi considerati non negoziabili da educatori e insegnanti;

» le modalita e le strategie alternative da utilizzare quando gli educato-
11 e gli insegnanti percepiscono che la loro relazione con 1 bambini ¢
laboriosa e faticosa;

+ lariflessione sul fatto che “dietro ogni alunno c’¢ sempre un bambino”;

» ’esplorazione delle credenze e delle abitudini che portano gli adulti
a percepire 1 bambini come molto diversi tra loro (aspetto, questo, da
esplorare anche secondo una prospettiva storica);

* il “lavoro di gruppo”: significati, aspetto, modalita del lavorare in
gruppo con bambini, colleghi e genitori.

2. 1l questionario di valutazione delle conoscenze in in-
gresso e finali

Per la sperimentazione, lo strumento utilizzato ¢ stato un questionario
per la rilevazione delle conoscenze degli educatori/insegnanti prima e
dopo la formazione. Il vantaggio di questo strumento ¢ la relativa rapidi-
ta con cui si possono raccogliere dati e la maggior facilita con cui questi
possono essere elaborati per ricavare informazioni sulla realta indagata.
Nel caso specifico si ¢ trattato di un questionario anonimo, articolato in
41 domande con risposte chiuse e autocompilato dai partecipanti stessi,
ai quali ¢ stato somministrato prima della formazione e successivamente
a essa. L’analisi dei dati ricavati ¢ stata condotta servendosi del program-
ma informatico /BM SPSS Statistics Version 25. Per misurare le differen-
ze tra 1 dati raccolti prima della formazione e quelli successivamente a
essa si € ricorso al test non parametrico Wilcoxon signed rank test. Qui
di seguito riportiamo il questionario utilizzato per la ricerca.
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Tabella 1 — Questionario sulla conoscenza di emozioni e affetti

Ruolo (Educatore/Insegnante): .............ccoooiiiiiiiiiieeee e
Servizio educativo/SCUOIA: ..........eeeiiieieeeeeeeeeeeee e

Eta dei bambini:  0-3:.................... 360 i 6-10: oo

Anni di servizio: >5anni: ............. >10 anni: ......... >15 anni: ......... <15 anni: .......
Domanda Vero Falso
Provare emozioni € frutto esclusivo dell’esperienza o U
Le emozioni sono un fenomeno complesso, multidimensionale a o
Le emozioni hanno una funzione comunicativa, intra- e inter-personale O O
Le emozioni aiutano a sopravvivere g |
Tutte le emozioni sono primarie o a
Le emozioni trovano espressione in cambiamenti neurofisiologici, somatici e O m|
comportamentali

Le emozioni primarie sono universalmente presenti sin dalla prima infanzia g o
La vergogna & un’emozione primaria g |
La dimensione culturale connota le emozioni sociali O O
L’'umore consiste in uno stato emotivo persistente nel tempo o ricorrente nel O O
tempo

Provare un’emozione significa provare un sentimento intenso e duraturo o o
| sentimenti costituiscono una mentalizzazione delle emozioni d d
L'attaccamento al caregiver & un legame emotivamente significativo di lunga O a
durata

L’attaccamento al caregiver serve principalmente a garantirsi nutrimento a o
L’attaccamento al caregiver si costruisce attraverso le risposte che I'adulto for- O m|
nisce ai bisogni espressi dal bambino

| bambini imparano da soli ad autoregolare le proprie emozioni g o
| bambini imparano a gestire le proprie emozioni in maniera intenzionale dal 0O a
modo in cui gli adulti danno risposta ai loro bisogni

Un attaccamento insicuro al caregiver produce una regolazione emotiva 0O a
“difettosa”

La relazione madre-bambino ¢ il prototipo delle relazioni di attaccamento che il O a
bambino potra instaurare nel corso del ciclo di vita

Nei primi anni di vita non & possibile stabilire legami di attaccamento con 0O m|

caregiver differenti dalla madre
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Il caregiver professionista svolge un ruolo significativo nello sviluppo delle abi- O
lita emotive e sociali del bambino

La mentalizzazione & una capacita cognitiva e non ha alcuna relazione conle O
capacita emotive

Mentalizzare significa interpretare i comportamenti propri e altrui sulla base di O
stati mentali

La mentalizzazione ha anche a che fare con una dimensione interpersonale a

La mentalizzazione & strettamente connessa alla relazione di attaccamento al O
caregiver

Le prime esperienze di mentalizzazione avvengono quando I'adulto insegna al O
bambino a riflettere su se stesso

La funzione riflessiva & una componente della mentalizzazione g

Essere capace di riflettere sugli stati affettivi interni del bambino si associa ad 0O
una buona qualita dell’attaccamento

E importante comprendere I'esperienza interna del bambino per favorire una 0O
buona relazione con lui

Le emozioni appartengono ad un ambito di sviluppo completamente svincolato O
dalla cognizione

Quando prendiamo delle decisioni, valutiamo le precedenti esperienze allaluce O
anche delle emozioni provate

| bambini acquisiscono nuove conoscenze esclusivamente grazie al loro baga- O
glio di abilita cognitive che possiedono

La connessione tra emozioni e cognizione & evidente nei processi di memoria O
e apprendimento

L'emozionalita espressa dall'adulto influenza i processi di apprendimento dei O
bambini

L'adulto deve possedere competenze di autoconsapevolezza delle proprie O
emozioni e di autocontrollo delle stesse

L’adulto nella relazione con i bambini non deve fare riferimento, con giudizi, ai O
propri successi e alle proprie sconfitte

L'adulto che si relaziona con i bambini deve possedere capacita di assertivita O
ed empatia, di gestione dei conflitti e di negoziazione

L’adulto dovrebbe supportare il bambino nell’accogliere le proprie emozioni af- O
finché non le reprima ma impari a prenderne consapevolezza

E compito dell’'adulto incoraggiare e sostenere il bambino nell'esecuzione di O
un compito

Di fronte a errori, sviste o lacune dei bambini I'adulto & autorizzato a esprimere O
giudizi di “svalutazione”

E compito dell’adulto mettere in atto strategie per recuperare I'attenzione del O
bambino o di un gruppo di bambini
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3. La griglia di osservazione

Per raccogliere informazioni sulla capacita degli educatori e degli in-
segnanti di valorizzare la dimensione emotiva e affettiva in educazio-
ne, ci si ¢ serviti della metodologia osservativa. Si tratta di un metodo
che in ambito pedagogico ¢ stato applicato fin dai primi del Novecento,
a partire dagli studi di Maria Montessori, € che ¢ stato particolarmente
valorizzato negli ultimi cinquant’anni anche grazie al contributo di Urie
Bronfenbrenner (1986 [1979]) che ha insistito sulla sua utilita nei con-
testi educativi rivolti ai piu piccoli (Sharmahd, 2012: 101-102). Nel cor-
so del Novecento sono stati elaborati diversi modelli di osservazione: di
tipo piagetiano, psicoanalitico ed etologico o naturalistico. Quest’ultimo
approccio, che abbiamo adottato per I’osservazione realizzata in seno a
DREAM, coniuga gli apporti di diverse discipline, quali biologia, psico-
logia ed etologia. Ispirato alla teoria dell’evoluzione di Darwin, e svilup-
pato dagli studi di Lorenz e altri (Baumgartner, 2012) a partire dagli anni
Settanta del Novecento (Messetti, 2010), in origine era impiegato per stu-
diare il comportamento di animali non umani, ma in seguito ¢ stato este-
so all’indagine del comportamento di questi ultimi (Baumgartner, 2012).
Nell’osservazione etologica il comportamento ¢ osservato nell’ambiente
in cui si manifesta naturalmente, e 1’osservatore evita di interferire con
la situazione osservata per non alterarne il carattere spontaneo (Soresi,
1978: 20), mettendo in atto quindi un tipo di osservazione non parteci-
pante. La rilevazione dei comportamenti ¢ dettagliata e imparziale e, a
differenza dell’approccio ecologico, si avvale di descrizioni non inferen-
ziali (Baumgartner, 2012). L’osservazione aiuta I’educatore/insegnante a
concepirsi come un ricercatore € non come un semplice trasmettitore di
contenuti. Il metodo osservativo puo essere applicato sia ai fini della ri-
cerca sia all’interno delle pratiche educative. Nel primo caso presuppone
I’esplicitazione degli obiettivi e delle ipotesi, la definizione del contesto
osservativo e 1’individuazione di un gruppo di controllo oltre a quello
sperimentale. Nel secondo caso puo essere utilizzato per conoscere i sog-
getti con cui si lavora, 1 loro bisogni formativi, al fine di rimodellare la
progettazione e individuare pratiche piu efficaci di intervento.

L’osservazione realizzata nell’ambito del progetto DREAM ¢ stata
condotta nel quadro della sperimentazione e pertanto prima e dopo la for-
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mazione. All’inizio per rilevare gli stili e 1 comportamenti degli educa-
tori/insegnanti circa la vita emotiva dei bambini durante il normale svol-
gimento della loro attivita educativa. Al termine del percorso formativo
per valutare gli eventuali cambiamenti nei suddetti stili e comportamenti.

Le osservazioni sono state condotte su due diversi tipi di attivita tra
quelle che caratterizzano la vita quotidiana della classe/sezione:

* attivita a carattere maggiormente cognitivo, ossia che sono finalizzate
allo svolgimento di un compito o di una verifica di apprendimento;

* attivita a carattere maggiormente socio-relazionale, ovvero centra-
te sull’interazione tra educatori/insegnanti ¢ bambini o tra bambini
come il gioco libero e la conversazione destrutturata.

La scelta di osservare attivita di tipo diverso nasce dall’esigenza di
verificare se gli educatori/insegnanti percepiscano alcuni momenti come
piu consoni al rafforzamento della sfera emotivo-relazionale, mentre al-
tri come piu legati ai processi di apprendimento, facendo si che 1’aspetto
emotivo-affettivo passi in questi casi in secondo piano.

Al fine dell’osservazione ¢ stata elaborata una griglia articolata secon-
do cinque macro-indicatori/funzioni che sulla base delle recenti ricer-
che della psicologia dello sviluppo, della pedagogia e delle neuroscien-
ze identificano il comportamento dell’educatore/insegnante rispetto alle
emozioni e agli affetti. La griglia ¢ stata poi validata da esperti in mate-
ria e potra essere utilizzata in future sia come check list, per osservare i
bisogni dei bambini nelle sezioni o nelle classi, sia per 1’elaborazione di
proposte di intervento formativo sui temi delle emozioni e degli affetti.

La griglia di osservazione utilizzata ¢ stata articolata secondo cinque
funzioni che caratterizzano la postura di un professionista dell’educazio-
ne competente sul piano emotivo-affettivo.

Nello specifico, le funzioni sono le seguenti:

1. Cerca e promuove contatti emotivo-affettivi.

2. Promuove la conoscenza della sfera emotivo-affettiva e la relaziona-
lita intersoggettiva nei bambini.

3. Promuove la capacita, nel bambino, di accogliere il proprio stato d’a-
nimo e di “sostare nelle proprie emozioni”.
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4. Riconosce I’individualita e la specificita di ogni bambino.
5. Incoraggia e sostiene il bambino nell’esecuzione di un compito.

Le cinque funzioni sono poi suddivise in 21 indicatori (5 per la prima,
7 per la seconda, 1 ciascuno per la terza e quarta funzione, e infine 7 per
la quinta).

Ciascun indicatore rimanda ad un comportamento specifico da osser-
vare. Ogni osservatore, per ognuno dei comportamenti, ne ha segnato la
frequenza (“mai”, “raramente”, “qualche volta”, “spesso”, “sempre”) e
ha annotato delle motivazioni o riflessioni rispetto all’indicatore.

Qui di seguito riportiamo il template della griglia.

Tabella 2 — Template della griglia (Indicatori di frequenza: “1 = Mai”, “2 = Raramente”,
“3 = Spesso”, “4 = Sempre”, “5 = Verso pochi/alcuni”, “6 = Verso tutti”, “7 = Mai”)

Funzione 1. Ricerca e promuove contatti
“emotivi-affettivi”’ 1 2 3 4 5 6 7

Manifesta segni di affetto quando sirelazionaconibambini O O O O O O O
(sorride, accarezza, prende in braccio, ecc.)

Si pone all'altezza dei bambini nel rivolgersi a loro b o o o b oo

Ascolta i bambini senza interromperli, dedicando lorotutto O O O O O O O
il tempo di cui hanno bisogno

Si relaziona con i bambini con dolcezza nellavoceenei O O O O O 0O 0O
gesti

Mantiene il contatto visivo mentre sirelazionaconibambini O © 0O 0O 0O 0O O

Chiede ai bambini di esprimere a parole le proprieemozioni/i O O O O O O 0Od
propri sentimenti.

Funzione 2. Promuove la conoscenza del dominio
emotivo/affettivo e il comportamento relazionale
intersoggettivo nei bambini 1 2 3 4 5 6 7

Agisce al fine di sostenere i bambini nellimparare aident- O O O O 0O 0O O
ficare le proprie emozioni

Agisce al fine di sostenere i bambini nellimparareaespri- O 0O O O O O O
mere a parole le proprie emozioni
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Agisce al fine di sostenere i bambini affinché imparinoa O O O O O
identificare le emozioni che una persona pud provare in
una situazione

Agisce al fine di sostenere i bambini affinché imparinoa O O O 0O 0O
esprimere a parole le emozioni che una persona puo pro-
vare in una determinata situazione

Agisce al fine di sostenere i bambini affinché imparinoa O O O O O
identificare ed esprimere quale situazione ha prodotto un’e-
mozione o delle emozioni

Agisce al fine di sostenere i bambini affinché imparinoa O O O O O
identificare ed esprimere a parole cido che hanno provato

fisicamente (avere freddo, caldo...), in una determinata

situazione

Agisce al fine di sostenere i bambini affinché imparinoava- O O O O O
lutare e manifestare se si sono comportati adeguatamente,
in una determinata situazione;

Agisce al fine di sostenere i bambini affinché imparinoa O O O O O
identificare ed esprimere a parole le conseguenze di deter-
minate situazioni o azioni

Agisce al fine di sostenere i bambini affinché imparinoa O 0O O O O
ideare e mettere in pratica alternative al loro comportamen-

to in una situazione analoga, qualora il comportamento ini-

zialmente agito non fosse accettabile

Agisce al fine di sostenere i bambini affinché imparinoa O O O O O
identificare come si sono comportati in una determinata
situazione

Agisce al fine di sostenere i bambini perché sicomportino O O O 0O 0O
in modo affettivamente ed emotivamente denso con bam-

bini che vivono momenti difficili/stressanti (i.e. tramite vi-

cinanza visiva e/o fisica, consolazione, abbracci, coccole,

ecc.)

Ricorda episodi e fa esempi collegati a situazioni simili,in O O O 0O 0O
cui comportamenti emotivi-affettivi si sono dimostrati utili
per affrontare efficacemente momenti di difficolta

Affronta con la classe situazioni emotive negativechesiano O 0O O O O
capitate ai bambini, sia a scuola che in famiglia

Affronta con la classe situazioni emotive positive chesiano O O O O O
capitate ai bambini, sia a scuola che in famiglia
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Funzione 3. Promuove l'abilita, nei bambini, di
accogliere il proprio stato mentale e di “stare e sostare”
nelle proprie emozioni 1 2 3 4 5

Offre piccoli momenti in cui far vivere al bambino il proprio O O O 0O O
stato emotivo-affettivo “da solo” (nel contesto della propria

comfort zone), pur mantenendo un contatto visivo e senza

alcuna forzatura;

Offre momenti e spazi in cui il bambino possa condividere O O O O O
I'accettazione del proprio stato emotivo, con l'aiuto dell’in-

segnante/educatore al fine dei prendere consapevolezza

(accettazione cognitiva)

Funzione 4. Riconosce e prende atto dell'individualita e
specificita del bambino 1 2 3 4 5

Da modo e tempo a ogni bambino di verbalizzare e com- O O O 0O 0O
mentare le proprie azioni positive, le proprie preferenze e i
propri interessi

Funzione 5. Incoraggia e sostiene il bambino mentre
questi svolge un compito/un’attivita 1 2 3 4 5

Sostiene la motivazione e assume un atteggiamento O O O 0O O
incoraggiante

Mantiene un contatto visivo attento e interessato durante 0O O 0O O O
I'esecuzione del compito da parte del bambino

Di fronte a errori, lacune, vuoti di apprendimento, incertez- O O O O 0O
ze, sollecita il bambino a cercare insieme la soluzione/la
risposta corretta

Di fronte a eventuali errori, lacune, vuoti di apprendimento, O O O 0O 0O
incertezze, non da giudizi svalutanti

Favorisce la capacita di creare collegamenti tralacono- O O O 0O 0O
scenza acquisita specifica e contestuale e altre precedenti,
anche extrascolastiche

Mette in atto strategie per recuperate l'attenzionedelbam- O O O 0O O
bino e/o della classe;

Supporta, da un feedback positivo agli alunnierafforzala o o o o O
loro autostima, prendendoli come esempio per gli altri, quan-
do portano a termine un compito in maniera soddisfacente.
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Conclusioni

di Clara Silva, Enrica Ciucci

Porre al centro della relazione educativa il tema delle emozioni e
degli affetti, come abbiamo visto in questo lavoro, significa in primo
luogo sollecitare educatori e insegnanti a valorizzare questa dimensione
come elemento cruciale dei processi di apprendimento. Significa anche
adottare una prospettiva di accompagnamento alla crescita dei bambi-
ni volta a contrastare ogni forma di punizione, fisica e psicologica, che,
pur proscritta a livello teorico e normativo ormai da tempo, soprav-
vive come retaggio culturale dell’onda lunga della “pedagogia nera”
e riaffiora piu spesso involontariamente negli stili educativi di genito-
ri, educatori e insegnanti. Dobbiamo sempre ricordarci, come notano
Mariagrazia Contini e Silvia Demozzi, che «“non” c’era una volta I’in-
fanzia» (2016: 15) e che le punizioni rivolte ai bambini in un tempo non
poi cosi lontano erano all’ordine del giorno e costituivano una modalita
socialmente condivisa nelle pratiche educative e di cura. Anche oggi,
nonostante le evidenze scientifiche relative all’inefficacia delle puni-
zioni e al danno psicologico che esse invece generano a breve e a lungo
termine, la cronaca, anche nei paesi patria dei diritti dei bambini, ci re-
stituisce purtroppo episodi di maltrattamento e di violenza sui bambini
(cfr. RIEF, 2020).

Di qui 'importanza che possono assumere forme di disseminazione
di esperienze di formazione centrate sulla dimensione emotivo-affettiva
che pongono al centro il ruolo dell’adulto caregiver come generatore
di benessere nei bambini e negli allievi. Del resto, come nota Daniela
Lucangeli (2019), dato il ruolo importante delle emozioni nei processi
di apprendimento, s’apprende meglio quando si ¢ felici. Comprendere e
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valorizzare la vita emotiva dei bambini e degli allievi richiedono all’e-
ducatore e all’insegnante la capacita di mettersi in gioco essi stessi sul
piano emotivo-affettivo nella relazione educativa. Di conseguenza non
sono sufficienti le conoscenze acquisite durante la formazione iniziale
o derivate dalle esperienze educative quotidiane, ma ¢ necessaria una
formazione in servizio continua ad hoc. Questo anche perché, da un
lato, le trasformazioni sociali e culturali sono rapide e le esigenze dei
bambini sono anch’esse in evoluzione e, dall’altro, lo sviluppo delle ri-
cerche scientifiche offre oggi nuovi modelli interpretativi del rapporto
tra apprendimento e insegnamento, suggerendo stili educativi piu ef-
ficaci. Negli ultimi anni, infatti, le neuroscienze, in particolare, hanno
chiarito meglio molti aspetti legati all’interdipendenza tra la dimensio-
ne cognitiva e quella emotiva, sollecitando il mondo dell’educazione
e dell’istruzione a superare un approccio didattico troppo centrato sul
cognitivo. La direzione in cui si sta muovendo anche la ricerca pedago-
gica ¢ quella di una integrazione tra conoscenze provenienti da campi
disciplinari e da prospettive diverse, al fine di offrire proposte teoriche
e pratiche per la formazione dei genitori e degli insegnanti sul tema
delle emozioni e degli affetti e sulla loro connessione con la dimen-
sione cognitiva in vista di una crescita globale del bambino. Esempi in
proposito di esperienze svolte a livello nazionale e internazionale sono
stati presi ampiamente in esame nel secondo capitolo di questo volume.
DREAM ha rappresentato da questo punto di vista un’ulteriore occa-
sione di dialogo e di confronto tra esperti a livello internazionale sia
sui costrutti teorici da porre alla base di una formazione del personale
educativo in servizio sia sugli strumenti e sulle pratiche da mettere in
atto nei contesti educativi. Un aspetto che caratterizza la proposta di
DREAM ¢ I'importanza per gli adulti, educatori e insegnanti, di pren-
dersi cura della propria vita affettiva per potere a loro volta favorire una
crescita emotiva sana dei bambini. Questo anche per evitare di trasfe-
rire sui bambini e sugli allievi i propri stati emotivi prestando loro le
nostre emozioni e i nostri desideri, impedendogli di sviluppare le pro-
prie. Tra I’estremo dell’indifferenza verso I’universo emotivo e quello
del trasferimento dei propri sentimenti sull’altro si colloca un’adeguata
competenza di lettura delle emozioni del bambino e dell’allievo, a sua
volta alimentata dalla capacita di leggere se stessi. L’auspicio del pro-
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getto ¢ proprio quello di fornire all’educatore o insegnante strumenti
conoscitivi e operativi per promuovere nei bambini la comprensione e
la regolazione delle proprie emozioni, aiutandoli a diventare individui
empatici ed equilibrati.
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La valorizzazione degli affetti e delle emozioni nell’educazione € possibile se
chi educa o insegna e capace per primo di riconoscere il ruolo della propria
vita emotiva nella relazione educativa e di cura. Solo in questo modo anche
i bambini potranno imparare a riconoscere e a regolare le loro emozioni e a
viverle in maniera adeguata. A partire da questa prospettiva psicopedago-
gica si e sviluppato il progetto europeo DREAM (Development and Run-test
of an Educational Affective ModeD, realizzato tra il 2016 e il 2019 in ltalia,
Francia, Spagna e Grecia. Nel corso del progetto ha preso forma la propo-
sta di formazione illustrata nel volume, rivolta al personale educativo che
opera nei servizi educativi 0-6 e nella scuola primaria. Il suo intento & offri-
re a educatori e insegnanti strumenti conoscitivi e indicazioni operative sui
temi delle emozioni e degli affetti, sollecitandoli ad assumere una postura
emotivo-affettiva come elemento peculiare della loro professionalita. Il testo
fornisce elementi teorici basilari per una formazione in servizio del persona-
le educativo 0-10 alle emozioni e agli affetti, illustra una serie di interventi
volti a sviluppare le abilita socio-emotive necessarie all'adattamento socia-
le, agli apprendimenti e al benessere individuale e presenta infine gli stru-
menti utilizzati nella sperimentazione del progetto DREAM, unitamente a
una sintesi dei suoi risultati.
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