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sia il suo disturbo del neurosviluppo, questo non deter-
minerà il tipo di soggetto che diventerà. Ogni soggetto
è unico, differente, imprevedibile e non rimpiazzabile. 
Questo funzionamento è valido per tutti gli individui, a
prescindere se è presente o meno un disturbo. La possi-
bilità di inventarsi in modo differente e nuovo può avve-
nire a condizione che ogni individuo sia davvero consi-
derato come un soggetto in divenire. 
In particolare quando ci riferiamo all’età evolutiva ogni
adulto dovrebbe tenere in considerazione l’elemento
dell’unicità del divenire dell’individuo in crescita. Il
genitore, che inevitabilmente confronta lo sviluppo del
proprio figlio con le tabelle di sviluppo, le linee guida e
gli altri bambini della stessa età, rischia di perdere di
vista che una crescita assolutamente adeguata può avere
infinite specificità che andrebbero valorizzate piuttosto
che omologate. L’insegnante, che quotidianamente
valuta e giudica i suoi alunni non solo per i loro risulta-
ti nella didattica, deve sempre tenere presente che è co-
responsabile dell’andamento della loro autoefficacia
percepita, la quale può essere negativamente influenza-
ta da questa modalità di valutazione che fa riferimento
a criteri generalizzati. Lo specialista che si occupa del-
l’età evolutiva, pur dovendo necessariamente avere dei
riferimenti teorici e operativi su cui fondare il suo inter-
vento, ha il dovere di interrogarsi quotidianamente su
come può modificare e adeguare il suo lavoro clinico in
favore dell’autentico sviluppo della singolarità di ogni
paziente.
Purtroppo l’arte del diventare se stessi spesso non è
incoraggiata dalla logica collettiva, perché questa è pre-
valentemente volta al mantenimento dell’uniformità.
Riteniamo invece che sia davvero importante vedere
nella diversità e nella differenziazione una fondamenta-
le spinta vitale ed equilibratrice, piuttosto che una sorta
di minaccia.
Soprattutto in ambito clinico, quindi, è fondamentale
fare esperienza della singolarità di ogni soggetto e far
esperienza della novità affinché ognuno possa trovare
le sue soluzioni e le sue possibilità di recupero di un
sufficiente equilibrio, che siano centrate sul suo auten-
tico divenire e non solo su traiettorie di sviluppo gene-
ralizzate.

Laura Sartori
Federico Bianchi di Castelbianco

L’individuazione avviene soltanto se se ne è consci, 
ma l’individualità c’è sempre, dall’inizio dell’esistenza.

C.G. Jung

Eraclito è stato definito il filosofo del divenire. Egli,
tra il VI e il V secolo a.C., sosteneva che «tutto

muta, meno la legge del mutamento». Quindi il diveni-
re è la legge immutabile ed è, secondo  Eraclito, la
sostanza dell’Essere, poiché ogni cosa è soggetta al
tempo e alla trasformazione.
Recentemente François Ansermet, psichiatra, psicoana-
lista, professore all’Università di Ginevra e Losanna e
primario del servizio di psichiatria del bambino e del-
l’adolescente dell’Ospedale universitario di Ginevra,
intervenendo al convegno Autismo e arte ha affermato:
«Divenire e sviluppo non sono la stessa cosa. Il diveni-
re è unico, proprio di ognuno, delle sue scelte e della sua
libertà. È importante distinguere per tutti i soggetti il
divenire dallo sviluppo».
Ansermet sostiene, inoltre, che lo sviluppo può essere
legato a programmi di strutture neuronali o genetiche
che si realizzano, il divenire invece ha un lato impreve-
dibile, sorprendente perché tutti i giorni è differente.
Siamo tutti all’interno di un cambiamento permanente.
L'esperienza lascia sempre una traccia nella rete neuro-
nale, perché ogni istante e ogni contingenza la modifi-
cano.
Siamo quindi, secondo Ansermet, sempre di fronte a un
cambiamento permanente connaturato alla struttura
della rete neuronale, alla plasticità neuronale e anche
alla plasticità del divenire, che paradossalmente ci rende
biologicamente determinati per non essere totalmente
biologicamente determinati. 
È evidente come a distanza di millenni il divenire del-
l’individuo nella sua unicità mantiene una rilevanza
fondante che trova riscontro nella ricerca scientifica e
nella pratica clinica.
Questa visione ben definisce il modo in cui ci dovrem-
mo rapportare anche alle diverse manifestazioni della
patologia. Se molti problemi umani sono simili, non
sono mai identici.
In particolare Ansermet ha approfondito le diverse
manifestazioni cliniche dell’autismo e le ricerche più
avanzate su questo disturbo. Emerge che se un bambino
è sofferente nel suo organismo, a prescindere da quale
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l’immaginale

Mentre l’unità di significato «nagual» coincide con lo stesso
piano demiurgico e creativo di maya, là dove si dispongono
le file della sua insondabile regia. Nel teatro delle ombre la
giustapposizione tra i due piani, l’attivo e lo specchiante
(nagualico) e il passivo e lo specchiato (tonalico), è resa evi-
dente dal fondale che li separa simbolicamente in due metà
speculari.

Tracciò un cerchio immaginàrio sulla roccia e lo divise
in due con un diametro verticale

... L’arte dell’insegnante è di raggruppare tutti gli elementi
dell’isola nella metà destra... ossia sul lato della ragione e del
parlare; la metà sinistra, «ripulita» dal tonal, può essere allo-
ra reclamata da ciò che gli stregoni chiamano volontà.

Ogni altra spiegazione è assurda e futile – conclude don
Juan – perché va contro la nostra natura, ci deruba del-
nostro retaggio magico e ci riduce a nulla.

La fiaba, a quel punto, perviene a una solta. Mentre don Juan
recede in secondo piano, emerge Genaro, che introduce l’ap-
prendista nei misteri del nagual. Davanti agli occhi attoniti di
Carlos, lo stregone predispone scenari nei quali il suo corpo
compie acrobazie incompatibili con le leggi fisiche note. E fa
cimentare lo stesso Carlos in salti, tuffi e cadute inspiegabili
per un corpo pesante. La spiegazione che gli è fornita in quel
caso è che gli eventi cui assiste o di cui è protagonista acca-
dono nel regno del «sogno», dove è il «doppio» ad agire
senza agire, mentre la coscienza in perfetta lucidità è il muto
e specchiante testimone.
Il concetto di «doppio» per Carlos è tra i più ardui da afferra-
re. «Ci troviamo sempre un salto indietro», dichiara Genaro,
ricorrendo all’unica immagine in grado di esprimere, dalla
prospettiva di pura fluidità nagualica in cui egli si trova, la
limitatezza della percezione tonalica. Genaro infatti non può
«spiegare» che cosa è il doppio e perché è un «sogno», ma
solo mostrare effetti che don Juan adegua alla ragione di Car-
los, chiarendo per esempio che il doppio è «la consapevolez-
za del nostro stato di esseri luminosi», e che esso «ha inizio
nel sognare». Il doppio è l’io stesso che si sogna; ma non
appena apprende a sognare il doppio, l’io acquista coscienza
che è invece il doppio che Io sogna, non diversamente da
quanto accadde a Chuang-tze che aveva sognato di diventare
una farfalla.

Articolo già pubblicato sulla rivista l’immaginale

Seconda parte

3. Il maestro bicamerale. – A un certo punto della fiaba,
accanto a don Juan, compare un secondo stregone di nome
Genaro. È un vecchio mazateco dal corpo minuto e agilissi-
mo, di umore dolce e solare, amante degli scherzi e impareg-
giabile motteggiatore. Rispetto a Carlos, solitario, titubante e
accigliato, formano una coppia straordinaria. Intrecciano a
suo beneficio sfide e giochi acrobatici. Sono imprevedibili,
dinamici, apocalittici e disintegrati. Sono un plesso, un Giano
bifronte, una identità polarizzata, una differenziazione con-
giunta. Eppure, da piccoli, inequivocabili segni s’indovina
che la loro doppia presenza e influenza su Carlos obbedisce a
scopi precisi, a un calcolo metafisica rigoroso e impeccabile.
Nell’economia della fiaba Genaro subentra non appena don
Juan si avvia a concludere la prima fase del suo insegnamen-
to, il cui obiettivo era consistito nel «ripulire e riordinare» per
l’apprendista la sua «isola del tonal». In rapporto al diagram-
ma che localizzava i centri della «ragione» e della «volontà»,
rispettivamente collegati al «parlare», al «vedere» e al «sogna-
re», è evidente che la prima fase dell’insegnamento gravita
attorno al primo centro, mentre la seconda, nella quale il novi-
zio è immesso nella dimensione nagualica, gravita attorno al
secondo. È appunto in questa seconda fase che subentra Gena-
ro nel ruolo caratteristico di «benefattore» di Carlos, mentre
don Juan si denuncia ufficialmente come «insegnante». La dif-
ferenza tra i due ruoli è notevole. Mentre l’insegnante apre gli
occhi del discepolo sulla natura speculare della realtà – ciò che
conosciamo del mondo è solo una sua immagine e la sua
descrizione – il benefattore, da vero e proprio emissario del
nagual, immette il suo prescelto direttamente nel cuore della
realtà nagualica, illustrandogli i mezzi per raggiungerla. Se il
primo si affida alla ragione e al «parlare», il secondo deve
attingere all’altro centro occulto della persona, la «volontà», la
quale opera attraverso il «vedere» e il «sognare». Il concetto
indiano di maya esemplifica la concezione «tolteca». L’unità
di significato «isola del tonal» corrisponde a una delle poten-
ziali immagini del mondo proiettate da maya, nella fattispecie
dell’esperienza umana, all’immagine risultante dall’attività
combinata dei sensi e della ragione.
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In un frenetico susseguirsi di prodigi allestiti da Genaro e di
commenti esplicativi di don Juan, Carlos è immesso in una
sconosciuta dimensione dello stupore18, come parte di un ter-
zetto magnetico. In agguato sull’altopiano, appostato nel
vento, proteso su burroni, ondeggiante a mezz’aria, esso
assume un’uniforme e costante disposizione a compagine:
Carlos in mezzo, Genaro a sinistra, don Juan a destra. Se
Genaro invia sussurri all’orecchio sinistro di Carlos, don
Juan all’orecchio destro sincronizza i propri. In riposo i loro
corpi delineano un triangolo simbolico che ha un vertice in
Carlos e i due stregoni agli estremi. Genaro li scatena nella
mente intuizioni e dà ali alla sua percezione: don Juan la
riconduce a terra, sistemandola in un quadro articolato e
plausibile. Ma chi sono allora Genaro e don Juan? A quale
realtà appartengono i loro corpi, i loro trucchi, le loro lingue
di sogno?
La vita di Genaro assicurata a una corpuscolare, luminosa
fune, i piedi scalcianti nel vuoto, l’ingropparsi del lucido
torso a terra in un’iperbolica lezione di nuoto a secco, e a
riscontro i commenti di don Juan, le sue razionalizzazioni di
eventi logicamente assurdi, questa polarità o medesimezza
disgiunta non sono forse l’espressione delle due metà della
mente stessa di Carlos? Alcuni importanti accertamenti neu-
rofisiologici ci inducono a formulare questa ipotesi.
Un secolo e più di ricerche neurologiche e, soprattutto, recen-
ti analisi condotte su pazienti i cui emisferi celebrali erano
stati separati chirurgicamente per tenere sotto controllo gravi
crisi epilettiche, hanno dimostrato che le due metà del cer-
vello pensano in modi e percepiscono mondi diversi, che cia-
scuna metà eccelle in un tipo di funzioni complementari
all’altra, e in particolare l’emisfero sinistro, che controlla il
lato destro del corpo, presiede alla verbalizzazione, all’atti-
vità analitica e concettuale e al riscontro percettivo secondo

un ordine significativo. Quello destro, che controlla il lato
sinistro del corpo, funziona sinteticamente con attività di tipo
gestaltico, creativo e simbolico, di alto risalto emozionale19.
Nella in-built anagogy della fiaba Carlos potrebbe rappresen-
tare la mente alla ricerca della propria ricostruita unità attra-
verso l’armonica compensazione delle camere: sinistra
(Genaro) e destra (don Juan). E qualora si volesse stabilire un
collegamento tra i risultati delle ricerche sulla mente bicame-
rale intorno al 1962 presso il California lnstitute of Techno-
logy e il contemporaneo apprendistato di Carlos, c’è motivo
di ipotizzare una sagace trasposizione di quegli accertamenti
neurofisiologici in chiave fiabesca. Un’altra spiegazione dei
prodigi acrobatici di Genaro potrebbe anche essere fornita
dall’allenamento a certe arti marziali orientali basato sulla
modificazione mediante l’immaginazione attiva dell’immagi-
ne del proprio corpo.
Le scuole di Aikido, che si diffondevano in America negli
anni in cui Castaneda attendeva alla sua opera, insegnavano
ad allucinarsi fino a rappresentare estensioni del proprio brac-
cio che corrispondono agli arti «sottili» di Genaro. Nella pra-
tica dello Aikido si dimostrano le superiori capacità atletiche
di chi è cosi allucinato.

4. Quando il nagual diventa femmina. - Per tredici anni con-
fitto nella «sua» isola, nel guscio di percezioni e visioni
dispensate dal nagual, Carlos non si avvede che un intero
ceppo di stregoni è cresciuto lì intorno, abbeverati allo stesso
sapere,. temprati alle stesse tremende prove. A parte don Juan,
Genaro e se stesso, la «famiglia» si compone di 9 membri: tre
apprendisti di Genaro: Pablito, Nestor e Benigno, per i quali
don Juan è il benefattore; Eligio, al pari di Carlos, apprendi-
sta di don Juan, e 5 femmine: la vecchia Manuelita, madre di
Pablito e 4 ragazze: Lidia, Josefina, Rosa e Elena.
Nell’ultimo atto lo scenario della fiaba è mutato a causa della
scomparsa fisica di don Juan e Genaro, riassorbiti nel
nagual20. Tuttavia, prima di partire, alcuni ordini erano stati
impartiti alle ragazze. Stregare Carlos, tentando ad ogni costo
di sottrargli il potere, giacché in caso contrario sarebbe stato
Carlos a farle soccombere. Ci si mette per prima la vecchia
Manuelita, il cui nome di battaglia è Soledad, trasformata dal
nagual21 in una femmina avvenente che si avvinghia all’igna-
ro Carlos, tentando di ucciderlo. Fallito l’agguato, ci si pro-
vano senza successo le ermetiche hermanitas fino a quando
non compare la quinta, la fiera Elena-Garda, la sola compiu-
ta erede del nagual e perciò degna alleata di Carlos.
In quest’ultimo lembo della fiaba il ruolo occulto di Carlos
sembra essere quello di un perno attorno al quale ruotano
opposte e combacianti emissioni di nagual. Una chiave d’in-
terpretazione è offerta dal significato simbolico di alcuni
numeri-archetipi. Cinque sono gli apprendisti maschi di don
Juan e don Genaro, incluso Carlos, e altrettante sono le fem-
mine. Secondo la cosmologia tradizionale il dieci simboleg-
gia la somma delle direzioni dello spazio: le quattro cardina-
li, le loro intersezioni, lo zenith e il nadir22. Ad ognuna corri-
sponde una serqua di attributi simbologici, un elemento, un
colore e un vento caratteristico. Nel loro insieme delineano la
rosa dei venti e un mandala perfetto del cosmo, sorvegliato

Don Juan Matus, un indiano Yaqui 
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mi fece scorrere di qualche centimetro senza cambiare
posizione, fino ad appoggiare la schiena alla porta. Poi
essa andò a sedersi sotto la lampada, alla parete sud.
Quello parve il segnale (V. 181).

Ecco la formazione a testuggine del plesso Carlos-Gorda sul
sentiero di guerra:

Udii uno schianto, ed essa si rialzò tenendo in mano un
ramo, che aveva staccato da un cespuglio. Aggiustò lo
scialle sulla mia schiena in modo da farne una specie di
braga di sostegno e poi mi montò a cavalluccio, con le
gambe incrociate sul mio petto. Infilò quindi il bastone
nel suo vestito e lo levò a mo’ di stendardo, che prese ad
agitare. A ciò aggiunse un effetto sonoro, imitando il ver-
so della civetta (V. 107 sgg).

Ecco il grappolo magico suscitato dai corpi in stasi dei cinque
guerrieri:

La Gorda si precipitò su di me, mi sollevò di peso per le
ascelle e mi sospinse al centro della stanza [...]
M’accorsi che Lidia mi s’era aggrappata al braccio de-
stro, Josefina al sinistro, e Rosa mi stava davanti, con la
schiena contro il mio petto, e mi cingeva per la vita con
le braccia tese indietro. La Gorda mi stava alle spalle: mi
ordinò di aggrapparmi al suo scialle, che si era passato
intorno al collo e alle spalle, a mo’ di briglie (V. 184).

Sono i loro corpi ad assumere le posizioni di potere, a com-
piere i salti proditori, a tuffarsi nelle gole profonde? È il colpo
della mano fisica che abbatte e sfigura? E la velocità con cui
mutano le ore, le prospettive e gli orizzonti è quella del tempo
ordinario?
Come nel teatro d’ombre lo spazio, il tempo, i personaggi, i
moventi e gli effetti vanno colti nella loro natura intrinseca di
«doppi» di sogno, così nella fiaba «tolteca» la strategia del
sogno soverchia la logica della veglia, esaltando la delirante
solitudine del viandante-personaggio in marcia, verso lxtlan: 

nei miei pensieri qualche volta sento che mi manca solo
un passo per arrivarci. Ma non ci arriverò mai [...];
Sono andato via. E gli uccelli sono rimasti, cantando25.

5. La politica dell’estasi. – Che ruolo ha avuto l’opera di
Castaneda nella metamorfosi estetica dell’ultima generazione
americana? Che cosa è accaduto nei Sessanta da imporre,
accanto e attraverso la visione marcusiana e browniana del-
l’eros liberato e polimorficamente perverso, una vera e pro-
pria «politica dell’estasi»?26

In origine – spiega Michael McClure, commediografo e poeta
della San Francisco Renaissance27 – la beat generation rap-
presentava un nuovo punto di partenza verso la società, la
natura e la coscienza. Il movimento ha dato molta credibilità
al significato della rivoluzione rock e all’esperienza delle
discipline orientali, come buddhismo e tantrismo. Allo stesso
tempo rappresentava una trasformazione nel modo di guarda-
re la natura: era qualcosa con la quale eravamo interdipen-
denti invece di esserne solo consumatori. In origine la beat-
generation aveva in mente di rianimare una concezione scia-
manica della natura e una poesia basata sull’energia del corpo
fisico e la sua proiezione nel mondo reale28.

dalle divinità guardiane e permeato di forze fauste e infauste.
Attorno a Carlos si dispongono le pedine di un gioco diaboli-
co. Mentre i compagni di Carlos sono inattivi, entra alacre-
mente in funzione la compagine femminile, risoluta a sottrar-
re a Carlos ogni stilla del suo acquistato potere. Tuttavia il
fine ultimo dello scontro, contrariamente alle feroci apparen-
ze, non è lo smembramento e la morte dell’antagonista scon-
fitto, ma il finale congiungimento delle streghe in lui: come
se da quel mistico e bestiale connubio dovesse sorgere un
essere nuovo, un androgino impregnato in ogni fibra di dia-
mantino nagual.
La teoria del potere esposta dalle cinque diavolesse si può
compendiare così:
1. la natura intrinseca della femmina è analoga a quella della

zucca sciamanica. Colma di liquido che accoglie e con-
serva, a contatto col fuoco nagualico cuoce e procrea.
Utero, caverna, conca bucata e trafitta23, la femmina è pos-
seduta, abitata dal vento,

il vento si muove dentro il corpo di una donna [...] una
volta dentro l’utero il vento ti dice che cosa devi fare (V.
34);

2. la mitica frattura tra i mondi, la «porta senza porta», l’a-
bisso nel quale, al colmo del tirocinio, l’apprendista si
getta, è per la donna il mestruo. Durante le mestruazioni e
poco prima, la psiche della donna è alterata e in orgasmo,
barbagli d’intuizioni, deliri e cupe tensioni rispondono
agli spasmi dell’utero e ogni volta incatenata alla terre-
strità del corpo, essa vive un’ineffabile vicenda di morte e
rinascita. La strega, per questo, usa il suo mestruo come
un trampolino;

3. oltre l’abisso si delinea il tracciato del viaggio, che la stre-
ga percorre sorretta dal suo potere. Ma al primo stadio, è
un potere d’accatto, rapinato, sottratto al rivale con lotte
furibonde e estreme;

4. nel duello il ruolo attivo e nocivo è sostenuto dal corpo di
sogno della strega, il suo «doppio» di potere, mentre quel-
lo passivo spetta al corpo fisico. Se il doppio è debole, il
corpo fisico è presto sgominato e l’esito certo è la morte;

5. ogni fase della tenzone delinea una geometria di gesti
assoluti. Per afferrarne il senso segreto occorrerebbe
disporre di quel codice sciamanico che ascrive ad ogni
movimento della psiche un gesto, ad ogni determinazione
della volontà una postura, ad ogni agguato strategico una
compagine di potere impeccabile. Solo così si spiega l’al-
lucinato realismo dei gruppi in pietra, argilla, basalto,
andesite dell’antica arte rituale indigena24. 

In assenza di quel codice, la decifrazione dell’intreccio è
quasi impossibile, e al lettore non resta che abbandonarsi al
sorprendente diorama: ecco la rosa dei venti che i corpi delle
hermanitas compongono, accerchiando Carlos: 

Rosa, Lidia e Josefina rotolarono, in senso inverso alle
lancette dell’orologio, intorno alla stanza per diverse
volte [...] alla fine si fermarono e sedettero schiena al
muro, ciascuna sotto una lampada: Lidia alla parete est,
Rosa al nord, Josefina a ovest [..], la Gorda si alzò [...]

9
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L’opera di Castaneda, a metà strada tra il rapporto etnologico
e l’allegoria29, il racconto in presa diretta e la fiaba, rispecchia
in pieno la nuova esigenza, tratteggiando in Carlos un tipo
nuovo di scrittore e di uomo, non ancora pronto a recidere i
legami col suo passato culturale – nelle spiegazioni di don
Juan filtra non poco della lucidità dialettica di stile filosofico
europeo – e tuttavia proteso a conquistare una dimensione
dell’esistenza, che i sistemi speculativi occidentali hanno
mostrato di non poter più elargire. Favorito dal facile accesso
a mondi culturali diversi e a esperienze di manipolazione psi-
chiatrica ad altissimo potenziale catartico, emerge il mito,
seducente e aggressivo, dell’estasi volontaria e programmata.
Chiunque disponga di una dose può intraprendere un viaggio
percettivo negli abissi del «sogno», diventando l’incauto
spettatore di un sé tremendo e sconosciuto che si disarticola

in un grappolo di cangianti particelle sub-soggettive, sottratte
al controllo e alla presa del loro arcaico, egocentrico pilota.
In questa politica dell’estasi, di cui fu uno dei più ardenti pro-
motori Timothy Leary– ex psicologo e docente ad Harvard –
coinvolse buona parte degli intellettuali americani, allesten-
do comunità e centri di sperimentazione30 nei quali propone-
va di guarire quasi tutte le malattie «condizionando» atteg-
giamenti sani durante l’intensificazione percettiva e vitale da
LSD. In LSD: The Mind Expanding Drug, Leary esponeva
una sua singolare teoria critica della società che vale bene il
confronto con quella di Marcuse formulata negli stessi anni.
Secondo Leary, cause remotamente bio-chimiche e immedia-
tamente sociali e di costume imporrebbero alla mente e alla
coscienza il «fissaggio» di una serie di giochi, regole e ritua-
li che diventano materia di stretta e dovuta osservanza socia-
le. Non diversamente Castaneda, riprendendo la teoria delle
glosse di Talcot Parson, sosteneva che l’esperienza del
mondo si fonda su un consenso all’interno di un sistema di
glosse nelle quali vigono certe regole e non altre31. «Le isti-
tuzioni culturali incoraggiano – secondo Leary – l’illusione
che i giochi della vita siano qualcosa di inevitabile e confor-
me alle leggi naturali del comportamento. Queste illusioni
tendono a rendere rigidi i modelli di condotta, rigidità che
oggi minaccia la sopravvivenza della specie umana». Le
sostanze psichedeliche provvederebbero invece a un secondo
tipo di fissaggio, rimuovendo i vecchi schemi; ciò si manife-
sterebbe in quella esperienza di «morte-e-rinascita» che i
neurologi constatano in quasi tutti i «viaggi» da stupefacenti.
Al drogato può così accadere di scendere dal livello del siste-
ma nervoso in sé, a quello del neurone, e infine allo stesso
codice genetico, identificandosi con l’intelligenza cosmica
che l’ha programmato32. E tuttavia questa trasfigurazione del
sistema nervoso offre davvero una concezione alternativa
coerente e sufficiente alle visioni del mondo proposte dal
sistema sociale nel presente modello storico?
«Ogni uomo tende, che lo sappia o no, a diventare uno scia-
mano o a venerare chi lo sia diventato. Oggi – riconosce
Zolla – si tende a confessarlo»33 La percezione allucinata, l’e-
stasi visonaria, il delirio, chimicamente attivati, omologano
infatti il principiante al «grande sacerdote»34 di un rito ricer-
cato quanto più interdetto.

La prima volta che presi il peyote – ricorda McClure –
fu nel 1957, da un artista americano morto di recente,
Wallace Berman. A quei tempi digiunavamo 24 ore pri-
ma di mangiarlo e non bevevamo alcool né mangiava-
mo carne durante l’esperimento. Volevo sperimentare la
mia coscienza e prendere ogni possibile droga... ma l’e-
sperienza del peyote è così monumentale... che non ero
preparato né alla gioia né alla bellezza né allo shock de-
gli orrori assurdi che l’accompagnano. La poesia che ho
scritto all’indomani è venuta come un ricordo paragior-
nalistico di ciò che accadde nello high del peyote, che
mostra che non c’è spazio né tempo quali li troviamo
nell’esperienza normale.

Recensendo Naked Lunch di Burroughs, McLuhan osservava
che la droga trasforma il corpo stesso in un universo autono-
mo di esperienza. «Per il drogato come per il poeta il mondo
diventa il “suo“ contenuto, ed egli programma il proprio sen-



l’immaginale
11

Discovery). She comes in Colours, fu ripubblicato con grande risonanza nel
numero di settembre 1966 di «Playboy»: vi sono tra l’altro descritte le fasi
della sua «illuminazione» in Messico nell’estate 1960, in seguito all’inge-
stione di sette funghi della specie psilocybe mexicana. Per una coincidenza
forse casuale l’inizio dell’apprendistato di Carlos presso lo yaqui don Juan
ricade in quello stesso anno.
27. Uno dei tanti movimenti californiani d’avanguardia poetica e psichedelica.
28. Intervista rilasciata a F. Pivano, Cosi la droga diventa poesia, su «Il Cor-
riere della Sera», 5/11/1979; cfr. anche B. Cook, The Beat Generation, New
York, Charles Scribner’s Sons, 1971.
29. Tale è la tesi di W. Goldschmidt, professore di antropologia alla UCLA e
autore di una lusinghiera prefazione a The Teachings of don Juan. Gli apprez-
zamenti sulla capacità etnologica dell’allora studente C. sarebbero di lì a
poco cessati.
30. La IFIF (lnternational Federation far Internal Freedom) (1963), la Castaha
Foundation (1963-1966) e la League for Spiritual Discovery (1966).
31. In S. Keen, Voices and visions. Conversations with C., New York, Harper
& Roma, 1970.
32. Cfr. l’ormai introvabile ciclostilato Neurologic, 1973.
33. Dall’introduzione a I letterati e lo sciamano, Milano, Bompiani 1972.
34. Titolo di un bestseller di Leary, The High Priest (tr. it. Il gran sacerdote,
Milano, Sugarco, 1971). Tra le altre sue opere; The Polities of Ecstasy, Gra-
nada Publ. Ltd., 1966, il citato Neurologic Confessions of Dope Friend (tr. it.
Fuga, Roma, Arcana, 1974).  
35. M. McLuhan, «Notes on Burroughs», in On contemporary Literature, a
cura di R. Kostelanetz, New York, Avon Books, 1964.
36. Cfr. nel citato The Politics of ecstasy.
37. Il peyote (lophophora williamsii), Sotto la guida di don Juan, Carlos spe-
rimenta una vasta gamma di effetti e sensazioni intensificate. Cfr. i voll. I, II,
III.
38. Nel citato volume Voices and visions.
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sorio con la stessa facilità con cui cambia stazione su un appa-
recchio radiofonico»35. D’altronde, lo stesso Timothy Leary,
dopo l’illuminazione da fungo ricevuta in Messico nell’esta-
te 1960, formulava in un linguaggio elettronico-musicale il
suo vangelo psichedelico: turn on, tune in, drop out, «inne-
stati», «sintonizzati», «stacca»36! Ma a quale livello di
coscienza i profeti dell’era elettronico-psichedelica presup-
pongono possibili le tre operazioni? A quello di lucida veglia
o della percezione allucinata?
Nella fiaba «tolteca» di Castaneda il dilemma non trova una
netta risposta. Per un verso gli approcci di Carlos con le pian-
te di potere37 sembrano corroborare la tesi della loro indi-
spensabilità per raggiungere la «realtà non ordinaria» descrit-
ta da don Juan; tuttavia, a circa metà del noviziato, il maestro
bi-camerale lancia a Carlos un contrordine: le piante non sono
più necessarie e il secondo anello del potere si può ottenere,
con maggior vantaggio, in stato di coscienza lucida.
In una intervista concessa a Sam Keen, lo scrittore ribadiva la
sua posizione e, chiamando in causa lo stesso Leary, osserva-
va che il suo messianismo – convertire il maggior numero
possibile di individui all’estasi psichedelica – sconfinava nel-
l’assurdo perché «ove manchi un’immagine alternativa del
mondo» l’estasi programmata, in sé e per sé, è un rischio
sciocco e inutile38. 
Se l’androgino meccanico, costruito a pezzo a pezzo da Casta-
neda con l’aiuto del maestro bi-camerale, non è una creatura
mostruosa, ma un essere luminoso, è perché la fiaba che lo
descrive è riuscita a offrire un’immagine alternativa del
mondo, una «glossa» di cui il mondo è un sognato frammento.

Note
18. La stupefazione attonita (skr. chamatkara) precede e accompagna la catar-
si. L’estetica indiana antica ha dedicato amplissimi trattati sull’argomento;
valga per tutti quello di Abhinavagupta nella versione di R. Gnoli, The
Aesthetic Experience According to Abbinavagupta, Varanasi, Chowkhamba
Publications, 1968.
19. Si veda in proposito l’articolo di J. Levy, The Two Sides of the Human
Brain, «Civiltà delle Macchine», n. 3-6, Roma, maggio-dicembre 1978, dedi-
cato a Mente e cervello.
20. Nel caso di compiuti stregoni, come don Juan e don Genaro, è appropria-
to parlare non di «scomparsa», bensì di «riassorbimento» delle loro energie
personali nel nagual come fonte primaria dell’energia cosmica.
21. Don Juan, una volta scomparso, è definito «el Nagual», e tale è chiamato
lo stesso Carlos, nella misura in cui partecipa al potere di don Juan.
22. Cfr. in proposito il mio «La geografia sacra come spazio rituale di sugge-
stione», in Conoscenza religiosa, nn. 1-2, La Nuova Italia, 1979.
23. La teoria stregonesca esposta da Carlos attribuisce alla maternità l’effetto
di ridurre l’energia personale. Ogni parto lascerebbe un «buco» eterico nel
corpo femminile, attentando alla sua luminosità. Il Mu Igala, il testo sciama-
nico della tribù Cuna del Panama cui Lévi-Strauss dedica un capitolo di
Anthropologie structurelle, considera l’utero come la caverna dei venti cioè
delle forze cosmiche primordiali. È nell’utero del mondo (e della donna) che
avvengono gli eventi e si situano le visioni dello sciamano e in esso dimora
Mu, la Sapienza Cosmica.
24. Cfr. in proposito E. Zolla, Mu Igala, «La Nacion», 4/11/1979.
25. Da una poesia di J. R. Jimenez, El viaje definitivo, parafrasata da Genaro
(Ili. 24). La metafora del «viaggio senza fine» è ricorrente nella letteratura
sapienziale di tutte le tradizioni, cfr. in proposito il mio La parola e la forma.
Sez. IV: «La periegesi nella letteratura iniziatica», Bari, Dedalo, 1977.
26. Con questo titolo usciva nel 1965 un saggio dello psicologo harvardiano T.
Leary sui vari aspetti dell’esperienza psichedelica (edito League for Spiritual
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La trasformazione del sè, nelle diverse fasi dello
sviluppo, indossa la veste di vari archetipi (Neu-
mann, 1963).

INTRODUZIONE
Nella società occidentale l’ingresso in prima elementare rap-
presenta un momento importante atteso quasi con ansia, come
se si trattasse di un rito di iniziazione tra l’uscita dal mondo
materno, familiare, protetto e istintuale, e l’inizio dell’età
della ragione, delle leggi e delle convenzioni.
Anche se la partecipazione alla vita di gruppo nella scuola
dell’infanzia è ormai esperienza frequente per i bambini, tut-
tavia l’accento dell’esperienza nuova che andranno a cono-
scere viene posto sulla qualità: «dell’obbligo».
Ad un certo momento della vita questa dimensione collettiva
e al tempo stesso individuale si impone come qualcosa di ine-
luttabile e ineludibile, ma non necessariamente desiderabi-
le/voluta dal singolo.
I riti di iniziazione hanno sempre un compito che è quello di
trasformare e di modificare lo sviluppo del singolo nel suo
rapporto con un mondo più ampio; si tratti del gruppo e delle
relazioni sociali o di un’entità superiore a quello della singo-
la coscienza umana. Attraverso di essi l’individuo «arriva a
comprendere meglio il senso della propria esistenza e dei pro-
pri compiti nei confronti della comunità» (Neumann, 1963).
Lo svolgimento dei riti di iniziazione richiede, però, la
responsabilità da parte della comunità e del singolo di rispet-
tarne e sostenerne adeguatamente le fasi per evitare che «la
problematica di ogni cambiamento ricada quindi esclusiva-
mente sul singolo... tanto che assai di frequente proprio nei
momenti di transizione insorgono malattie» (ibidem).
Come si presenta il bambino che sta percorrendo la transizio-
ne tra il proprio quinto e sesto anno di vita? Che cosa accade
verso il settimo?
Se, come ci è stato insegnato, l’ontogenesi riassume la filo-
genesi, possiamo paragonare le civiltà rupestri, prive di scrit-
tura, con le civiltà moderne osservate dal punto di vista di una
psiche di 6 anni di età e valutare gli effetti nel microcosmo del

bambino moderno che viene avviato all’uso del linguaggio
scritto e letto.
La prima elementare, attraverso l’insegnamento della scrittu-
ra e della lettura e delle categorie numeriche, sospinge il bam-
bino a uscire dal mondo esperienziale simbolico e a entrare
nel mondo razionale dei segni. 
Per quanto possiamo sapere, le antiche civiltà rupestri osava-
no già «tenere la penna in mano» e abbiamo il compito, noi
oggi, di tutelare il prezioso patrimonio di dipinti tratteggiati in
grotte difficilmente penetrabili, scarsamente o per nulla illu-
minate dalla luce del giorno.
«Le pitture rupestri preistoriche... costituiscono la prima evi-
denza della capacità dei nostri antenati di Pensare Simbolica-
mente» (Aczel, 2009) e i segni più antichi sono geometrici,
come a dire che l’espressione più antica è di tipo astratto e
l’immaginario è colpito dall’ordine formale ritrovato in natu-
ra. La Gimbutas, una delle più grandi studiose della preisto-
ria europea, afferma che le rappresentazioni che l’uomo ripro-
duce non sono una semplice imitazione dell’ordine naturale,
opposto al caos, ma una sua estrapolazione e proiezione di
qualcosa che lo ha colpito (in Ribola, 2010).
Occorreranno migliaia di anni per far «arrivare la luce» su
quei dipinti, aprendo la coscienza dell’uomo alla possibilità
della Parola e della sua traccia Scritta e alla consapevolezza
della propria Capacità Creativa.
In questo senso l’Uomo è Creatore; infatti nel far luce con la
propria coscienza egli crea in un certo senso il mondo. Come
afferma Jung (1961): 

L’uomo è indispensabile al compimento della creazione;
anzi egli è addirittura il secondo creatore del mondo, co-
lui che solo ha dato al mondo un’esistenza obiettiva, sen-
za la quale esso, non sentito, non visto… sarebbe preci-
pitato nella profondissima notte del non essere, verso
una fine indistinta.

Jean Mandler ha studiato la nascita dei contenuti psichici
umani a partire dalle prime e più primitive strutture concet-
tuali identificate da lei in schemi precoci e percettivi di imma-

Il disegno che racconta la psiche
Uscita dal mondo materno e avvio dell’alfabetizzazione 

in bambini di prima elementare con diversa matrice culturale

ALESSANDRA MORGAGNI
Medico, neuropsichiatra infantile, psicoterapeuta – Forlì

ALDA COLLEONI
Logopedista, UONPIA ASl di Forlì
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gine di natura spaziale, quali per esempio: PERCORSO,
SOPRA-SOTTO, CONTENIMENTO, FORZA, PARTE-
TUTTO, LEGAME. Secondo la ricercatrice 

gli schemi di immagine, oltre ad avviare il pensiero pre-
verbale, costituiscono la base dell’acquisizione del lin-
guaggio in quanto creano un’interfaccia tra il processo
continuo della percezione e la natura discreta del lin-
guaggio (Mandler, 1992). 

Questi schemi di immagine, secondo la Knox che ne ripren-
de gli studi, «riflettono un notevole grado di apprendimento
pressochè identico per tutti i bambini» in quanto alcune carat-
teristiche chiave dell’ambiente sulle quali si concentra l’at-
tenzione del bambino, restano costanti nelle varie culture e
forniscono «un’invisibile impalcatura per un’ampia gamma
di estensioni metaforiche esprimibili attraverso le immagini
consce e il linguaggio che sembrerebbero corrispondere alle
immagini archetipiche (Knox, 2003).
Alla luce di questi studi ci si è proposti di utilizzare il dise-
gno per indagare sullo sviluppo della psiche e sulle immagi-
ni archetipiche che accompagnano il senso di identità nel
bambino. 
La scelta del disegno è motivata dal fatto che il tratto grafico
scorta e rende sostantivabili ombre e tracce comuni al genere
umano da millenni, senza che il significato del simbolo grafi-
co possa mai essere definitivamente ed esaurientemente
espresso, lasciando così libertà espressiva al disegnatore.

MATERIALE E METODI
Abbiamo preso in considerazione i disegni di 21 bambini fre-
quentanti la 1a classe di scuola elementare.
La classe, di una scuola della provincia di Forlì con orario a
tempo pieno, è stata scelta perché composta da bambini di
origini etniche diverse, anche se tutti nati in Italia, dunque
figli «meticci» di migranti, secondo l’accezione del termine
transculturale utilizzato da M.R. Moro: «Inserirsi nel nuovo
mondo, partendo dall’universo dei propri genitori, porta ad un
dinamico mescolamento di donne e uomini, di pensieri e di
divenire» (2005).
Si tratta di 21 bambini di cui 5 italiani, 5 di origine africana,
9 di origine dell’Europa dell’Est e 2 di origine dell’America
(Centrale e del Sud). La scelta è stata motivata anche dal fatto
che le maestre si contraddistinguono per grande sensibilità
empatica, entusiasmo nel proprio compito educativo-didatti-
co e serietà professionale con speranza di continuità didattica
per tutto il ciclo scolare.
Tutte le famiglie hanno firmato il consenso all’esecuzione
dell’intero progetto, che prevedeva la compilazione di un
questionario, da parte di genitori, sulla propria condizione
sociale e culturale, la somministrazione ai bambini di un test
di livello cognitivo e di altri test orientati alla rilevazione
delle abilità linguistiche e strumentali di lettura e di scrittura
(non oggetto del presente lavoro).
I bambini sono stati invitati, in due giornate del mese di mag-
gio, a disegnare ora la propria CASA ora la propria SCUO-
LA. Dopo l’esecuzione del disegno, svolto con il gruppo clas-
se, a ciascun bambino è stata fatta una breve intervista volta a

descrivere a parole il proprio disegno e ad aggiungere, even-
tualmente, alcune osservazioni personali.
La scelta di richiedere la raffigurazione della propria casa e
della propria scuola è stata guidata dall’ipotesi che i due spazi
abitativi rappresentino simbolicamente spazi interni del bam-
bino, coscienti/inconsci, in cui si giocano dinamiche relative
a una dimensione intima e familiare (la casa) e a una dimen-
sione di abilità personali e sociali (la scuola).
I criteri utilizzati per l’analisi dei disegni sono stati i seguenti: 
– aspetti fisiognomici, quali la dimensione e la struttura

architettonica; 
– aspetti soggettivi relativi al punto di vista del disegnatore

(interno o esterno all’immagine);
– aspetti naturalistici quali la presenza di piante, animali,

elementi atmosferici;
– aspetti relazionali quali la presenza di sé/altri;
– aspetti emozionali riferiti nel commento o chiaramente

espressi dall’immagine;
– aspetti grafici-segni con la comparsa di scritte, numeri,

segni convenzionali.
– aspetti bizzarri soggettivi/collettivi opposti ad una rappre-

sentazione convenzionale.

L’obiettivo specifico della ricerca è quello di valutare se l’ac-
quisizione del linguaggio parlato, scritto e letto, che compor-
ta notevoli investimenti energetici da parte del bambino di
quest’età, affievolisca in lui il legame con il proprio universo
immaginale e archetipico o se piuttosto partecipi e sostenga il
processo psichico del «Fare Coscienza» del bambino.
Poiché l’espressione grafica è una proiezione di qualcosa che
da dentro va verso l’esterno, è un ex-premere, o spremere
fuori un contenuto che cerca una forma per divenire più con-
sapevole, ci si è chiesto se è possibile individuare elementi
grafici che, al di là del sesso, della cultura di origine, della
radicazione o meno in un contesto culturale di appartenenza
possano documentare, nel bambino scolarizzato, il percorso
del suo farsi coscienza.

RISULTATI

«Disegna la tua casa»
Uno dei bambini della nostra classe di riferimento dice nel
commentare il proprio disegno:
«La casa era troppo difficile e ho fatto il giardino».
Un’altra bambina disegna, al posto della casa, un Centro
Commerciale. 
La Casa (e comprendiamo anche le due Case-Giardino) è
stata disegnata in 3 possibili modi:
– da dentro, con il soggetto che si colloca da una prospetti-

va interna (1 su 21 disegni: 1/21) (Fig. 1);
– da fuori, con un occhio aperto sugli spazi esterni, e una

vivace attività motoria (12/21);
– da fuori, ma con una descrizione accurata dei dettagli

interni, quasi a sottolineare uno sviluppo maggiore di un
racconto interno (8/21). 
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PARCO» «GUARDA CHE TIRO» «QUESTO È MIO»).
La madre è stata raffigurata in 3/21 disegni di bambine e
ricordata nelle verbalizzazioni di 2 bambini maschi («c’è il
camino che fuma, che la mamma sta cucinando», «una volta
ero andato sul tetto della mia casa e la mia mamma ha senti-
to una voce e aveva paura. E io gli ho detto che era il vento»),
mentre solo una bimba ricorda, nelle verbalizzazioni, il pro-
prio padre («e dopo il mio papà è andato a prendere l’albero
di Natale»). Altre figure familiari compaiono in disegni sin-
goli: le due sorelle, la cugina, i nonni che abitano a fianco, ma
al momento «il nonno è in ospedale e la nonna sta là fino alla
sera»; gli amici di gioco, i vicini di casa: «Ho fatto anche i
vicini che sono entrati e hanno sfondato il muro».
Nei disegni dei bambini non compare la casa tonda, ma è stata

L’elemento vegetativo compare in 16 su 21 (16/21) disegni
con: prato e/o fiori e/o cespugli e/o alberi.
L’Albero compare in 7/16 disegni, il Prato in 10/16 disegni, i
Fiori in 6/16 disegni, i Cespugli in 1/16 disegno. In un dise-
gno l’albero è in primo piano con la casa dietro. In 4/16 dise-
gni vi sono due alberi e in un disegno gli alberi diventano 4. 
L’assenza dell’elemento vegetativo in 5/21 disegni della casa
non sembra avere distribuzione culturale significativa. 
Sono stati espressi alcuni stati d’animo in 4/21 disegni, uti-
lizzando parole scritte o elementi cosmici quali la presenza
del sole in 11/21 disegni e dell’arcobaleno in 1/21 disegni.
Il linguaggio scritto è stato apposto a lato del protagonista
per descrivere stati d’animo o affermazioni riguardanti il
soggetto («IUPI SONO A CASA» «POSSO ANDARE AL

Fig. 1. Casa disegnata dal soggetto 
che si colloca da una prospettiva interna

Fig. 2. Presenza delle Scale in una casa 
con struttura a Torre
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disegnata da 5/21 bambini la casa quadrata con il tetto a
triangolo o rotondeggiante. Essa è caratterizzata da alte mura
che si aprono all’esterno con porta e finestre e dal tetto che si
protende verso l’alto. 
Invece 7/21 bambini hanno disegnato più di un appartamen-
to, rendendo cioè la complessità di più abitazioni nell’uno,
aggiungendo finestre e perfino più tetti, ma sempre come mul-
tipli di case semplici, monodimensionali con tetti uniti insieme. 
Altri 4/21 bambini hanno disegnato una casa in cui compaio-
no il volume e la tridimensionalità della casa con una colon-
na volumetrica che dà spessore e può rendere più evidente lo
spazio abitativo interno 
Infine è stata disegnata la casa Torre in 3/21 disegni, 2 dei
quali hanno anche uno stendardo in cima alla torre e la pre-
senza delle Scale in 3/21 disegni di cui uno solo ha la struttu-
ra a torre (Fig. 2). 

«Disegna la tua scuola»
Si differenziano 9/21 disegni con Scuole «viste» dall’esterno
e 12/21 disegni con Scuole «viste» dall’interno.
Nei 9/21 disegni della Scuola rappresentata dall’esterno è
raffigurato un edificio complesso, a più spazi multimodali,
spesso con una torre a fianco (in 4/21 disegni) e l’aula al
piano superiore (in 8/21 disegni) accessibile con le scale d’in-
gresso (in 3/21 disegni).
In 1/21 disegno sventola la bandiera italiana sul tetto.
Anche l’elemento vegetativo, a fianco della scuola, è ora
raffigurato in maniera più elaborata e complessa: compare
l’abete (in 3/21 disegni), figura non facile dal punto di vista
grafico per un bambino di 6 anni con tutte le punte distri-
buite simmetricamente su due lati.

Nei disegni con vedute esterne compaiono 3 elementi inte-
ressanti: 
– in un disegno compare un sole con i denti; 
– in un altro il vento con il suono scritto a lato dell’albero

«FFFFFFFF» e il movimento d’aria raffigurato con due
tratti aperti che contengono la scritta (Fig. 3);

– in un altro disegno ancora è raffigurato l’albicocco,
mostrato con aria felice e orgogliosa alla maestra che spie-
ga: «Abbiamo adottato un albicocco del giardino».

Nei disegni della scuola rappresentata dall’interno com-
paiono lettere e numeri in 12/12 disegni, la maestra o la sua
cattedra in 10/12 disegni, la lavagna in 17/ 12 disegni.
La linea dei numeri che le maestre hanno affisso al pavimen-
to compare in 2/12 disegni e la data del giorno compare in
7/12 disegni.
La figura della maestra compare in 7/12 disegni: 
– ha il bastone del comando e un’esortazione scritta:

«ALORA» (sic) in un disegno (Fig. 4);
– dà un comando scritto cui segue l’obbedienza, espressa in

un altro disegno: «P. CANCELLA LA LAVAGNA» «SI
MAESTRA»;

– scrive alla lavagna o sta eretta a fianco della lavagna o
della cattedra in 3 altri disegni;

– seduta alla cattedra con le braccia conserte guarda i bam-
bini e dice loro: «IO VI ASPETTO» in un disegno; 

– esultante con le braccia alzate ed eretta a fianco della lava-
gna e della cattedra in un altro disegno commentato così
dall’autore: «Sei felice che sta finendo la scuola! Così ti
fai un bel riposo da tutti quelli che hai dovuto sgridare!» 

– in un disegno compare la scritta: «MAESTRA TIVOGL-

Fig. 3. Scuola disegnata da una prospettiva esterna con il suono del vento scritto a lato dell’albero «FFFFFFFF» 
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Infatti il disegno che mostra una prospettiva interna può sug-
gerire un atteggiamento introverso, il disegno con una visua-
le aperta sugli spazi esterni può suggerire un atteggiamento
estroverso, mentre il disegno che mostra l’edificio da fuori,
ma con ricchi dettagli all’interno, può suggerire l’utilizzo di
entrambi gli atteggiamenti.
Un’ulteriore riflessione riguarda la tipologia architettonica
della casa disegnata. 
Se la casa, nella sua costruzione, richiama l’esistere stesso del
soggetto, la tipologia della costruzione, nella sua forma e nel
suo essere arte,richiama invece la cultura a cui la psiche del
soggetto è esposta in quel dato momento. La casa tonda è una
struttura elementare e primitiva, basata sull’effetto protettivo
creato dal cerchio e universalmente utilizzata ad ambiente
unico e tra i disegni dei bambini non compare. Invece, in
numerosi disegni, compaiono la casa quadrata e quella ret-
tangolare.
«Ogni edificio costruito seguendo presupposti strettamente
tradizionali presenta nella struttura… un significato cosmi-
co», scrive Guénon e il significato cosmico può essere realiz-
zato in molteplici maniere, ma la struttura più diffusa è costi-
tuita essenzialmente da una base a sezione quadrata, sormon-
tata da una cupola di forma più o meno emisferica. Fra gli
esempi più caratteristici ci sono lo «stupa» buddistico o anche
la «qubbah» islamica (Guénon, 1962). 
Il disegno delle case con più appartamenti, con aggiunta di
finestre e perfino più tetti, ma sempre come multipli di case
semplici, monodimensionali e con tetti uniti, esprime la pos-
sibilità di diversificarsi, ma ancora all’interno di un’unità,
come PARTE di un TUTTO.
La rappresentazione della casa come spazio psichico per il
soggetto e della scuola come luogo di confronto sociale del
bambino non esclude nei disegni la presenza dell’elemento
primordiale vegetativo.
L’albero, a differenza degli altri elementi verdeggianti, in
tutti i disegni è eretto e stabile e connota una qualità dell’a-
bitare-esserci di particolare carattere, espressione di
FORZA. Inoltre la duplicazione e la moltiplicazione degli
alberi nei disegni introduce a una diversificazione dell’essere
al mondo: come dall’uno si passa al due, così l’individuo non
è più solo e il due si può raddoppiare a quattro alberi. 
I bambini esprimono con i disegni anche un affetto, un’emo-
zione e raccontano stati d’animo di felicità, libertà, gioco,
orgoglio, calore, ricostruzione dell’armonia perduta. Se ne
ricava un’impressione di gioia partecipata che sembra ema-
nare da una sensazione di onnipotenza, di esistenza senza
limiti che attinge ancora, psichicamente, all’esistenza in seno
alla famiglia, alla madre in senso lato.
Interessante è, nei disegni della casa, la presenza della madre-
figure familiari: alcuni bambini si sentono in compagnia della
madre quando disegnano il proprio spazio vitale. È possibile
che il bambino di 6 anni, già orientato all’autonomia sociale
e consapevole di possedere potenzialità cognitive che gli con-
sentiranno successi personali e meritevoli, resti in sintonia
con quell’universo/«realtà unitaria» che lui e la madre-figure
familiari rappresentavano nell’epoca precedente e da cui il
suo mondo è ancora, in tutto o in parte, rappresentato.

TANTO BENE» (sic).
In 5 disegni compaiono amici di classe. 
Compaiono inoltre vari oggetti:
– la medaglia vinta di classe nella gara di Karate (in un dise-

gno);
– un bambino che gioca e tiene in mano un oggetto (in due

disegni);
– nel commento un bambino dice: «Mi piace quando è l’in-

tervallo fuori. Mi piace inventare giochi con i miei amici» 
La sostituzione del disegno della casa con il disegno del giar-
dino o del Centro Commerciale richiama la rappresentazione
del Giardino Favoloso mitologico degli antichi, come sem-
bra evocare l’autrice stessa nella sua verbalizzazione succes-
siva: «Tutte le volte vado lì a comprare regali per chi mi invi-
ta al compleanno. Mi fa ricordare tanto. E c’è un cartello che
dice: “Non camminare” e c’è il cielo azzurro e la luce e la mia
mamma e poi le scale che vanno su!». 
La comparsa della casa sembra maturare dagli albori della
coscienza umana come espressione di una maggiore consape-
volezza di sé con la grafica di una casa/spazio di CONTE-
NIMENTO quadrato, cubico o a somme di rettangoli.
Insieme alla comparsa di confini di contenimento (sia nella
raffigurazione della casa sia della scuola) sembra prefigu-
rarsi anche il particolare atteggiamento psichico con cui
il soggetto si costruisce il proprio modo di stare al mondo. 

Fig. 4. Maestra con il bastone del comando  e un’esortazione scritta:
«ALORA»
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Una menzione particolare merita il disegno della Casa Torre
e dell’elemento delle Scale: entrambi gli elementi architetto-
nici (torre e scale) implicano un movimento ascensionale che
divide lo spazio in due poli, superiore e inferiore, SOPRA-
SOTTO e li pone in conflitto tra loro: ciò che sta in alto sem-
bra acquistare più importanza di ciò che sta a terra.
Dal punto di vista psichico questo movimento verso l’alto,
che separa due aspetti dell’esistenza in due opposte categorie
(superiore, luminoso, cielo, sole, coscienza e volontà da una
parte e inferiore, oscuro, istinti, terra dall’altra) costituisce la
premessa per lo sviluppo di una preferenza del bambino a
rinforzare la propria volontà di conoscenza e a scegliere un
ordine morale e una legge contrapposta agli istinti, avviando-
si così ad abbandonare il mondo magico dell’infanzia. 
«In quanto struttura di protezione, vigilanza, avvistamento e
segnalazione, la torre è una facile allegoria dell’Io; nell’orga-
nizzazione della psiche, difatti, tutte queste funzioni si posso-
no egualmente attribuire all’Io» (Widmann, 2010). 
La bandiera che compare in cima alla casa-torre suggerisce,
simbolicamente, l’esteriorizzazione di una forza che trae
energia dal gruppo, in nome del quale il singolo potrebbe
anche combattere. 
Nel disegno della scuola un dato incontestabile, dal punto di
vista fisiognomico, è che l’edificio è noto a tutti e ha una sua
rappresentazione formale pubblica. Il disegnatore sa dunque
di portare sul foglio qualcosa che non è del singolo, ma di un
«tutto» dotato di una potenza e di una forza collettiva indi-
pendente da quanto lui riesca a conoscere.
Tuttavia in questi disegni, oltre alle immagini riconoscibili
per dati di realtà oggettivabili, compaiono immagini che
esprimono interpretazioni squisitamente personali. 
Ciò illustra bene il fatto che per la psiche la realtà è un luogo
di proiezioni: è cioè il mondo interno a guidare e scegliere le
rappresentazioni che ci facciamo del mondo esterno e, vice-
versa, ci è possibile «scoprire aspetti del mondo interno attra-
verso gli oggetti di quello esterno»(Ribola, Widmann, de
Luca Comandini et al., 2013).
Non sorprende osservare con quanta attenzione i bambini raf-
figurino il proprio luogo del sapere.
L’apprendimento sembra essere incardinato dentro coordina-
te spaziali (la lavagna, armadi, banchi ) e temporali (la linea
dei numeri e la data del giorno) che suggeriscono un PER-
CORSO.
La figura della maestra viene raggiunta da proiezioni signi-
ficative di diverso significato: investita di una posizione
sacerdotale all’interno della classe (ha il bastone, comanda e
viene ubbidita, svolge il rito dell’insegnamento in classe),
non le mancano coloriture affettive che la connotano come
autorevole, paziente e simpatica (nell’accezione di colei che
vive le stesse emozioni). Sembra incarnare bene, per il bam-
bino, il timore e la ricchezza del LEGAME espresso grafica-
mente con la vicinanza spaziale della maestra ai propri stru-
menti: cattedra e lavagna.
La dimensione sociale in cui il bambino si trova immerso
all’interno della Scuola è rappresentata dalla raffigurazione
degli amici.
La raffigurazione della scuola evidenzia senz’altro una matu-

razione del tratto grafico con forme più complesse e virtuose
e l’illustrazione del racconto scolastico di questi bambini di
6-7 anni è ricca di riferimenti alla scrittura, alla lettura, al
numero e ai nuovi compiti sociali assunti. 
Tuttavia compaiono anche altri elementi di sorprendente
significato che appartengono non solo alla dimensione psi-
chica del singolo bambino, ma che hanno una portata più col-
lettiva (elementi transpersonali). 
Nel disegno del sole con i denti la luce solare è un richiamo
alla potenza divina e alla forza chiarificatrice della coscienza
dell’uomo, mentre la dentatura, con la sua funzione del rice-
vere e dell’incorporare, assegna al sole una dimensione istin-
tuale che, in questa fase evolutiva del bambino, rispecchia
bene quanto «l’istinto cognitivo rappresenti per l’uomo una
modalità essenziale di appropriazione del mondo» (Neu-
mann, 1963). 
Il vento a fianco dell’albero sembra presentificare con la sua
voce un Essere Superiore, il Nous della Conoscenza, che arri-
va a ispirare con la propria energia le menti dei bambini.
L’albicocco, albero adottato dalla classe sembra essere diven-
tato un totem per il gruppo: sembra essersi instaurato un lega-
me di parentela tra lui, elemento superiore, paterno e ogni
bambino, grazie al quale la classe ha ora un rapporto di fra-
tellanza e di coesione interna.
L’aspetto ludico e creativo del gioco permea la vita di classe
negli orari extra-didattici come è ben espresso nel disegno in
cui la maestra attende pazientemente alla cattedra con le brac-
cia conserte, mentre il centro del foglio è occupato da una
grande palla tenuta a due mani da un bambino, quasi fosse il
Divino Fanciullo con le mani in pasta nella creazione del pro-
prio futuro e, «nel dio che cresce, venga ad espressione la cre-
scita cosmica stessa» (Jung, Kerényi, 1942) (Fig. 5).

DISCUSSIONE
Facilmente chiamiamo la casa «casa nostra» anche se nostra
non è e viviamo in tenda o semplicemente in affitto o in
vacanza.
Lo spazio abitativo, come già l’ambiente uterino non esente
da sollecitazioni, è soprattutto uno spazio esistenziale e come
tale prende e rende ciò che in esso immettiamo. 
La casa è perciò uno spazio proiettivo strettamente connesso
con le nostre parti più intime; è uno spazio di rientro/ritorno;
è pieno di affetti personali; è il primo luogo di relazione.
La rappresentazione simbolica della casa nei disegni dei bam-
bini osservati sembra svilupparsi tra diverse spaziature e
cubature: dalla casa quadrata, semplice unità sormontata da
un tetto o da una cupola, si arriva a un cubo con la dimensio-
ne spaziale della profondità, che poi si allarga per diventare
un rettangolo sormontato da due tetti triangolari oppure si
possono vedere i due tetti riuniti da un tratto comune, quasi
con un significato gruppale di «casa sociale». Se si rovescia
questa casa sociale otteniamo una spaziatura che può richia-
mare lo scafo di una nave o la navata di una chiesa oppure si
sviluppa una casa torre, quale casa più importante segnalata
dal moto ascensionale.
Se ci riferiamo a queste architetture diverse, possiamo ipotiz-
zare che la classe dei bambini abbia mostrato nei propri dise-
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siamo affermare che l’ingresso in prima elementare non ha
affievolito il legame con il loro universo immaginale e arche-
tipico, fondato su schemi trasversali a tutti i diversi livelli di
«meticciamento» di culture esaminate, ma ha avviato la con-
sapevolezza di una maggiore identità psichica personale e
transpersonale.
Tra questi schemi, o forze contrapposte, ricordiamo:
– l’appartenenza a un TUTTO / la spinta all’INDIVIDUAZIONE, 
– la supremazia dell’ISTINTUALITÀ della natura / la suprema-

zia dell’ORDINE e della REGOLA, 
– la ricerca di PROTEZIONE e contenimento / la FORZA ESPRES-

SIVA dell’individuo, 
– la DIMENSIONE EMOTIVA ED AFFETTIVA ACAUSALE / la DIMEN-

SIONE COGNITIVA con l’apprendimento dei numeri e del
linguaggio scritto dove il principio CAUSALE impronta
regole e convivenza sociale.

Degno di menzione è il fatto che:
– ben 8 bambini su 9, di origine dell’Europa dell’Est, hanno

rappresentato la Scuola dall’interno e con scritte di lettere
e/o numeri ad evidenziare un alto investimento cognitivo
e, probabilmente, sociale, sulla strumentalità degli
apprendimenti;

– su 5 bambini di origine africana 4 hanno disegnato, sul
foglio A4 tenuto in verticale, Scuole dall’esterno molto
allungate verso l’alto ad evidenziare un luogo di cultura
non terricola, non istintuale, ma superiore, legata alla testa
che è la parte alta del corpo;

– la bandiera italiana che sventola sul tetto della Scuola è
stata disegnata da un bimbo di origine africana a indicare
la relazione del bambino con un segno-significante tipico
della cultura in cui è inserito;

– su 5 bambini italiani ben 4 hanno disegnato aspetti ludici
riferiti alla scuola ed è lecito chiedersi se questo non sia

gni tanti momenti evolutivi psichici, tra i quali perfino
momenti molto antichi nella «filogenesi della coscienza».
Infatti, agli albori della coscienza esistenziale, la casa non esi-
ste e le tradizioni mitologiche narrano di Giardini in vece sua.
Vengono in mente il «giardino favoloso in cui si trovano l’Al-
bero della Vita e l’Acqua della Vita» delle religioni mesopo-
tamiche (Eliade, 1982) o il Giardino dell’Eden della tradizio-
ne ebraica, guardando i disegni dei due bambini che non
hanno disegnato propriamente la casa.
Le connotazioni di quiete, riposo, ristoro che tale spazio assu-
me sono in ogni caso le medesime che ritroviamo nelle
descrizioni di dimore principesche o regali successive.
Ciò induce a considerare che il fondamento dello sviluppo
dell’uomo in quanto essere sociale non è l’odio, ma la sicu-
rezza; non la paura e la negazione dell’amore, ma il positivo
rapporto originario con la madre, in cui la protezione e l’af-
fetto sono predominanti» (Neumann, 1963) e che questa fidu-
cia Assoluta precede la possibilità di realizzare nella colletti-
vità la propria natura e la propria individualità.
Come nell’immaginario mitologico dei Giardini Favolosi,
l’elemento vegetativo presente nei disegni richiama il bambi-
no all’ordine naturale, a quel mondo lento, regolato dai tempi,
dai flussi e dai ritmi dell’autorità suprema delle leggi della
crescita, a cui sottostare passivamente.
Successivamente, al bambino che entra nella scuola «dell’ob-
bligo», viene richiesta una personale presa di posizione nei
confronti di un’altra legge, quella della comunità e della cul-
tura umana fondata sul linguaggio e sui segni.
Attraverso l’acquisizione del linguaggio scritto i bambini, nel
disegnare la casa, hanno descritto stati d’animo o affermazio-
ni riguardanti il soggetto; nel disegnare la scuola hanno inve-
ce descritto le caratteristiche del luogo, le relazioni tra i sog-
getti, la qualità di potenza di alcuni oggetti.
Esaminando i disegni di questi bambini dell’età di 6 anni pos-

Fig. 5. Grande palla al centro 
tenuta a due mani da un bambino, 
quasi fosse il Divino Fanciullo 
nell’atto di creare il proprio futuro
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un effetto dell’assenza di aspetti conflittuali con la cultu-
ra d’origine. Un adattamento eccessivamente estroverso
alla realtà, con la continua richiesta di assimilare impres-
sioni che provengono dalla società, come può essere
richiesto ai bambini di origine straniera, potrebbe limitare
lo spazio psichico di fantasia e di gioco del mondo sim-
bolico del bambino. 

CONCLUSIONE
Lo studio dei disegni della classe di bambini ha evidenziato
che il 6° anno di vita, con l’ingresso nella scuola dell’obbligo,
segna una trasformazione significativa degli interessi della
psiche in modo analogo a quanto possiamo supporre nel pas-
saggio dalle civiltà rupestri alla civiltà dell’Uomo Moderno.
Anche se sono ancora presenti motivi pregnanti tipici di epo-
che precedenti, quali il desiderio di legame con la madre e la
condivisione di un mondo vegetativo-naturale, tuttavia
comincia a farsi strada una centroversione della coscienza
individuale.
Il bambino inizia a polarizzarsi su propri interessi e propri
modi di interpretare la realtà che lo aiuteranno a realizzare,
nella comunità, la propria natura e la propria individualità.
L’acquisizione della strumentalità della lettura, della scrittu-
ra e del concetto numerico sopraggiunge a definire regole,
ordine e gerarchie della comunità, mentre la psiche del bam-
bino, oltre che artefice di tali mutamenti, ne è anche la depo-
sitaria, in un continuum esistenziale in cui l’assenza di
memoria delle immagini archetipiche di riferimento non ne
dimostra l’inesistenza.
La dimensione sociale sembra la condizione necessaria, con il
calore affettivo e la coesione del gruppo, a consentire il salto
da una condizione psichica di dipendenza a una condizione
psichica maggiormente creativa ed originale di ciascuno. 
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della conoscenza di sé e dell’altro come valore in cui l’Altro è
anche simbolicamente il non conosciuto, l’inconscio, l’Ombra. 

[…] i contenuti dell’inconscio collettivo non sono stati
mai della coscienza e perciò non sono mai stati acquisi-
ti individualmente, ma devono la loro esistenza all’ere-
ditarietà (Jung, 1934-1954, p. 43).

Proprio perché le istanze sono anche collettive, o potremmo
dire, culturalmente intrinseche alla psiche, discriminare e dif-
ferenziare il riconoscimento di tali istanze è un processo com-
plesso che troppo spesso fonde e confonde i confini tra il sog-
gettivo (esperienza individuale) e l’oggettivo (esperienza col-
lettiva). In Sicilia, la parità di genere procede lentamente e il
cammino dell’emancipazione è ancora molto lungo e arduo.
Naturalmente non facciamo riferimento alla parità che passa
dalle leggi, ma a quella parità psichica che legittima la donna
a «sentire» di essere di uguale dignità e valore rispetto all’al-
tro, prima che fuori di sé, dentro di sé. Come ha detto una
docente del nostro gruppo: «Non è importante quello che è
intorno a me, ma quello che è dentro di me e che mi porta a
sentirmi in colpa tutte le volte che scelgo uno spazio indivi-
duale che non contempla la famiglia».
«La stanza tutta per sé» di cui parlava Virgina Woolf, metafo-
ra di un luogo interno scevro da contaminazioni persecutorie,
ancora oggi risulta albergata da fantasmi del passato che, più
o meno silentemente, continuano a minare le potenzialità
creative del femminile. Sebbene, nella lettura che ne fa M. Di
Renzo in Figlie del Mediterraneo, le stanze delle donne sono
stanze comunicanti in cui risuonano voci affettive di legami
profondi; ancora, aggiungiamo noi, esse riportano anche le
fosche tinte dell’Ombra; piuttosto che una nenia confortevo-
le e contenitiva, si odono spesso echi di angoscia e di morte. 
D’altronde, a proposito di istanze culturali, come non ricorda-
re che solo nel 1969 è stato abrogato l’art. 559 del codice
penale che puniva l’adulterio della donna come reato? E del-
l’uccisione delle donne adultere da parte di mariti, fratelli o
padri non punibili perché «causa d’onore»? O ancora, che l’in-
novazione del diritto di famiglia, che vede il passaggio della
potestà sui figli da «patria» a potestà genitoriale, è del 1975? 
Scrive Eva Cantarella: «[…] da storica, la spiegazione della

TUTELARE LA CRESCITA 
PER PREVENIRE IL DISAGIO 

L’intervento della formazione docenti dell’Istituto Compren-
sivo G. Garibaldi di Salemi si colloca nell’ambito della pre-
venzione alla violenza di genere promossa dal Dipartimento
P.O.
La formazione ha interessato circa 40 docenti, con una mag-
gioranza di donne, appartenenti ai diversi ordini di scuola:
infanzia, primaria e secondaria di I grado. 
La cornice teorica dentro la quale si è svolta la formazione è
stata a indirizzo psicodinamico; nello specifico sullo sfondo
della psicologia analitica junghiana lo psicodramma di More-
no ha tessuto, attraverso l’azione, trame esperienziali corpo-
reo-relazionali grazie alle quali si sono esplorate aree emoti-
vo-affettive inerenti la conoscenza di sé e dell’altro da sé. 
Le aree interessate sono state:
– sintonizzazione vs lontananza emotiva: ti guardo mi vedo;
– fiducia vs controllo: l’esperienza sensoriale come esplora-

zione del mondo circostante;
– empatia vs distanziamento;
– assertività vs aggressività.
L’assunto di base da cui si è partiti è che la violenza di gene-
re affonda le proprie radici nel disconoscimento della sogget-
tivazione dell’altro come diverso da sé e che tale «teoria della
mente» (Bion, 1962) ha implicazioni individuali, sociali, col-
lettive e culturali. 
Come da qualche anno è stato dimostrato dalle neuroscienze,
l’essere umano è fornito biologicamente di meccanismi neu-
rofisiologici deputati alla costruzione di spazi di intersoggeti-
vità; la declinazione qualitativa di ciò che Gallese definisce
«spazio noi-centrico» è dato dalla presenza dei neuroni mir-
ror e dalla possibilità di incarnare esperienze emotive in
grado di formare un bagaglio empatico indispensabile e
necessario al riconoscimento dei vissuti emotivi personali e
dell’altro. La molteplice natura delle relazioni interpersonali:
la ricerca di un comune meccanismo neurofisiologico (Galle-
se, 2003).
Attingendo al concetto di psiche collettiva e di complesso cul-
turale di Jung si è ritenuto rilevante partire dall’esperienza

Contro l’intolleranza 
e la violenza di genere

RENATA BISERNI
Psicologa, psicoterapeuta individuale e di gruppo – Roma

ROSA RITA INGRASSIA
Psicologa, psicoterapeuta dell’età evolutiva – Palermo, Marsala
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molteplici forme; all’immaginazione è correlata la speranza;
all’immaginazione è legata la visione del mondo non per ciò
che è, ma per quello che potrebbe diventare. 
Scrive Pablo Neruda: 

Il bambino che non gioca 
non è un bambino,
ma l’adulto che non gioca 
ha perso per sempre
il bambino dentro di sé

Può la scuola consegnare al mondo adulti senza bambino? 

Rosa Rita Ingrassia

INTERVENTO DI FORMAZIONE MEDIANTE 
L’UTILIZZO DI TECNICHE PSICODRAMMATICHE

Ogni educatore […] non dovrebbe mai smettere di
chiedersi se ciò che insegna abbia anche seriamente cer-
cato di realizzarlo in se stesso e nella propria vita.

C.G. Jung

Porsi all’ascolto è pertanto costitutivo dell’altro e della
relazione, momento inaugurale di ogni scambio vero,
condizione necessaria di ogni educazione.

F. Dolto

La formazione del gruppo
Nel primo incontro, dopo aver specificato in cosa consistano
le tecniche di derivazione psicodrammatica e aver fugato le
preoccupazioni che il termine psicodramma1 talvolta suscita
(qualcuno ha domandato: «Non si potrebbe fare una psico-
commedia?), poiché non si tratta di lezioni di tipo «frontale»,
ma di un lavoro in cui il gruppo è parte attiva e dove tutti
hanno il diritto/dovere di partecipare, il primo step (irrinun-
ciabile) è la formazione del gruppo stesso.

Il gruppo può diventare lo «spazio» mentale e reale in
cui i soggetti possono incrementare la loro capacità di
cogliere e/o intuire connessioni fra temi ed emozioni, fra
affetti e storie, fra dimensioni prevalentemente interne e
quelle esterne (Montesarchio, Mazzella, 2004, p. 15).

Utilizzando una tecnica consistente nell’immaginare una spe-
ciale cinepresa che si avvicini progressivamente a qualcuno e
riesca a «leggere» in profondità, si invita la persona «inqua-
drata» a presentarsi fornendo di sé, oltre ai dati anagrafici,
informazioni via via più intime, non scontate, anche parados-
sali se lo desidera, fuori dagli schemi consueti. Al gioco fa
seguito la condivisione (sharing). È il momento in cui si
accolgono e si scambiano le impressioni tra gli astanti, con
particolare attenzione alle risonanze emotive. Questa prima
azione favorisce nei partecipanti la percezione di un’identità
gruppale e li focalizza rapidamente sul compito. Ne scaturi-
sce un incontro autenticamente nuovo anche fra persone che
già si conoscono, come nel nostro caso. 
Va specificato che tutti i giochi psicodrammatici proposti e
preventivamente adattati all’età degli allievi potranno essere
replicati nelle classi. Per esempio fare l’autopresentazione il
primo giorno di scuola potrà spingere l’allievo a uscire dall’a-
nonimato, limitandone in tal modo la tendenza a nascondersi

condizione femminile stava nel passato, vale a dire nella
remota antichità delle radici di quel modo di pensare i rap-
porti tra sessi» (2010, p. 9). 
La violenza si annida negli interstizi dell’indifferenziato e
molto spesso questa non è percepita come tale proprio perché
non rientra nei canoni del riconoscimento socio-culturale e, di
conseguenza, soggettivo. 
Come dire che non è sempre palese avere la percezione con-
sapevole che un comportamento subito o perseverato può
essere violento nella sua valenza psicologica e/o fisica. Un
conto è l’abnormità violenta, facilmente rintracciabile, rico-
noscibile e condannata come tale; altra cosa è la violenza insi-
nuante e sibillina che sottende a codici culturali e sociali taci-
tamente condivisi, cha passa dai luoghi comuni, dalla derisio-
ne ammiccante, dall’identità sociale. 
Una docente, in un momento di sharing successivo a un’a-
zione psicodrammatica ha detto: «Nella relazione con la mia
compagna» (alludendo alla collega che condivide con lei la
classe), provocando una battuta ironica di un altro compo-
nente del gruppo e nell’immediato la risata collettiva sull’as-
sunto implicito di un identità sessuale lesbica a cui il termine
«relazione-compagna» può alludere nell’immaginario collet-
tivo. Nel gruppo si era costellato uno stigma sociale inconsa-
pevole sul quale è stato necessario e utile riflettere per espli-
citare che, nonostante le dichiarazioni consapevoli, incon-
sciamente agiscono resistenze, pregiudizi e reticenze di ordi-
ne culturale che finiscono per influenzare e connotare le rela-
zioni con l’altro diverso da noi. 
Come declinare tutto ciò nella formazione? Quale ricaduta
nella relazione di insegnamento-apprendimento? Quali inter-
rogativi porsi come individui appartenenti a un collettivo e
docenti-educatori di un sistema scolastico? 
Il gruppo si è interrogato sul senso profondo della trasmissio-
ne della conoscenza e del sapere, riflettendo su quanto il
bagaglio di competenze non possa essere scisso dalla qualità
della relazione con gli alunni e le alunne, dalla qualità che
questi hanno con il gruppo dei pari e dalla qualità dei rappor-
ti intra e inter-istituzionali. 
Attraverso la lettura di alcuni stralci di saggi e l’esperienza
viva nelle classi, il confronto gruppale ha interessato anche la
didattica e, in modo specifico, si è discusso su come questa
può orientare una sana pedagogia delle emozioni, creando le
condizioni interne ed esterne affinché gli alunni e le alunne
possano riconoscere i limiti e le risorse individuali, tolleran-
do i primi e rivalutando le seconde. Una riflessione particola-
re ha interessato la correlazione fra didattica e potere imma-
ginativo, via regia all’espressione di sé e alla connessione fra
sé e il mondo circostante. L’immaginazione appartiene alla
creatività ontologica e come tale ha il potere di coniugare i
desideri interni con i dati di realtà del mondo esterno; ad essa
si connette la meraviglia della scoperta e dell’esplorazione, ad
essa la potenzialità di esprimersi, la curiosità di indagare l’ol-
tre, il non conosciuto. Come sottovalutare la potenza del
gioco senso-motorio dell’infanzia? E il disegno libero, con i
suoi colori variegati e le forme, che oscillano fra impressioni-
smo e surrealismo!
All’immaginazione è connessa l’arte nelle sue variegate e
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nel branco. Nel farsi conoscere dal docente e dai compagni,
nel rendersi riconoscibile fin dall’inizio, il ragazzo tenderà ad
assumersi la responsabilità e il rischio delle proprie azioni,
abbandonando eventuali maschere e ruoli di copertura. Que-
sto, senza facili idealizzazioni, può essere un primo deterren-
te, soprattutto con gli adolescenti contro i fenomeni di bulli-
smo e discriminazione (di sesso, razza, ceto sociale ecc.)
all’interno della scuola. Inoltre, i giochi sull’empatia,  basati
sull’esplorazione delle emozioni dell’altro e lo svelamento
delle proprie, possono favorire nei ragazzi la costruzione di
un’immagine di sé più realistica e positiva, facilitando l’istau-
rarsi di rapporti interpersonali corretti. E non solo in classe2. 
Intolleranza, violenza di genere… il tema della nostra forma-
zione è vasto e difficile, drammaticamente concreto, di gran-
de attualità e risonanza mediatica. In questi casi il rischio di
generalizzazioni o, peggio, di banalizzazioni, è molto forte. Il
gruppo è sì un’entità privilegiata, carica di emozionalità,
intenzioni e significati; è sì, come sostiene Kurt Lewin, più
della somma delle singole parti, ma è pur sempre formato da
individui singoli. L’atteggiamento difensivo/svalutativo di
alcuni può rapidamente condurre l’intero gruppo a incagliar-
si in estenuanti scambi verbali poco personali e costruttivi,
dettati esclusivamente dallo spirito del tempo. L’utilizzo di
una tecnica attiva evita questo rischio, permettendo a ciascu-
no di palesare apertamente (lo vedremo nei giochi presentati
più avanti) il proprio punto di vista e nel contempo di esperi-
re, anche grazie alla condivisione con gli altri, un vero e pro-
prio insight trasformativo (Moreno parla di apprendimento e
di insight attraverso l’azione). In questo senso i «giochi» met-
tono in moto un processo che non si esaurisce nel momento
della loro esecuzione, ma che continuerà nel corso del tempo.

Giochi psicodrammatici

Sull’avvicinamento, l’incontro, la conoscenza
Si inizia con un breve scambio verbale (corrispondente alla
fase di riscaldamento dello psicodramma), che stimoli la riso-
nanza del gruppo all’argomento, favorendo l’emergere delle
emozioni, nell’hic et nunc. 
Il lavoro, seguendo necessariamente un fil rouge, si struttu-
rerà su alcuni assunti di base stabiliti a priori in conformità
con il tema della formazione, ma che potranno essere arric-
chiti e integrati in corso d’opera. Il tutto nel rispetto delle esi-
genze di quel preciso gruppo, privilegiando l’emergere del
binomio spontaneità/creatività e il contatto, vale la pena ricor-
darlo ancora, con le emozioni.
Il primo costrutto su cui poggia tutto il lavoro, come ha sot-
tolinea R.R. Ingrassia nella prima parte dello scritto, è l’in-
contro con l’altro da sé. Solo realizzando un incontro autenti-
co gli individui hanno la possibilità di superare le barriere
delle differenze culturali e dell’identità di genere. 

Un incontro a due: sguardo nello
Sguardo, faccia a faccia.
E quando sarai vicino io coglierò 
i tuoi occhi
per metterli al posto dei miei,
e tu coglierai i miei occhi

per metterli al posto dei tuoi, 
e poi io ti guarderò con i tuoi occhi
e tu mi guarderai con i miei.

Questi versi scritti dal padre dello psicodramma, Jacob Levi
Moreno, nel 1914 e universalmente considerati il «manife-
sto» del metodo, esprimono appieno il senso da noi attribuito
alla parola incontro. Proposti all’inizio del lavoro appaiono
come un viatico che accompagnerà il gruppo durante tutto il
percorso.
Nel primo gioco gli insegnanti sono invitati a disporsi in cop-
pie. La consegna è che si scelgano fra coloro con i quali
hanno minore familiarità (nella classe sarebbe importante
l’alternanza di maschi e femmine, di italiani e stranieri, di
introversi ed estroversi ecc.). Seduti uno di fronte all’altro,
distribuiti nello spazio dell’aula (sufficientemente distanziati
dalle altre coppie), a turno si parlano: come mi sento in que-
sto momento; cosa mi colpisce di te, della tua voce, della tua
gestualità; l’impressione che ho di te; cosa mi aspetto da que-
sto lavoro… o altre suggestioni che possano emergere al
momento. È importante che colui che si trova nel ruolo di
ascoltatore mantenga il più possibile il contatto visivo con chi
racconta, prestando un’attenzione costante e precisa alla nar-
razione. Secondo le leggi della prossemica, in questa posizio-
ne i componenti dell’interazione si collocano nella cosiddetta
«zona personale» (che si estende da 50 fino a poco più di 120
cm); a questa distanza il tono della voce è sempre moderato,
si colgono gli odori, le variazioni del respiro e i cambiamen-
ti del colorito della pelle; le espressioni del viso assumono
grande rilevanza. Già la posizione determina un «avvicina-
mento» inedito, ricco di sfumature, spesso sorprendente.
Emozionante, nuovo, non me lo aspettavo, è stato come
vederla per la prima volta, ho sentito un calore indescrivibi-
le… diranno alcuni successivamente.
Proseguendo, i due, sempre nell’alternanza dei ruoli, si «avvi-
cinano» ancor di più. Il primo «giocatore» racconta un episo-
dio significativo accadutogli nel passato, che sta vivendo nel
presente o che potrebbe verificarsi in un ipotetico futuro; l’al-
tro ascolta senza interloquire e annota su un foglio le emo-
zioni suscitate dalla narrazione. Si invertono i ruoli e alla fine
i due si scambiano i fogli. La finalità del gioco è quella di
imparare a identificare le emozioni proprie e quelle del part-
ner, favorendone l’espressione, la regolazione e l’uso. Nel
momento dello sharing alcuni confessano con stupore di aver
avuto difficoltà a decifrare ciò che provavano. Emozioni limi-
trofe come la rabbia, la paura, la tristezza sono facilmente
assimilabili. In alcuni casi la confusione è addirittura fra emo-
zioni e sentimenti. Questo accade perché negli atti della loro
vita gli esseri umani utilizzano in prevalenza il canale razio-
nale/cognitivo. Poco abituati, anzi scoraggiati fin dall’infan-
zia all’uso dell’intelligenza emotiva, in genere preferiamo
restare sul terreno sicuro della razionalità. Eppure le emozio-
ni sono indispensabili per la sopravvivenza; esse si basano su
meccanismi molto antichi e la loro regolazione è una compo-
nente cruciale per la vita sociale e indispensabile per la salu-
te psico-fisica dell’individuo. La grave disfunzionalità di
molte relazioni (lo vediamo anche nella clinica) è spesso il
risultato di una mancata regolazione delle emozioni.
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riscaldamento la parola viene fatta circolare nel gruppo e con
l’apporto di tutti se ne mette a fuoco il significato: essere
assertivi vuol dire essere in grado di esprimere i propri senti-
menti; essere capaci di chiedere, nella maniera adeguata, che
gli altri contribuiscano alla soddisfazione dei nostri bisogni;
significa saper manifestare in modo chiaro ed efficace le pro-
prie emozioni e opinioni senza offendere o aggredire l’inter-
locutore. L’assertività si attua attraverso un comportamento
partecipe e non in contrapposizione con l’altro. Infine (e que-
sta è la caratteristica che ci interessa di più) l’assertività è una
capacità relazionale che contempla la possibilità, senza esse-
re aggressivi, di dire no. Essere assertivi è l’esatto contrario
dell’essere passivi. Se, come abbiamo detto, gli esseri umani
non vengono educati all’empatia e all’espressione delle emo-
zioni, ancor meno lo sono all’assertività.
Il concetto, ricco di sfumature e suggestioni, si differenzia
anche da quello di aggressività passiva. Quest’ultimo termi-
ne, di derivazione cognitivista, designa un modo deliberato e
mascherato di esprimere rabbia e aggressività. Si discosta dal-
l’aggressività manifesta per la modalità subdola e ricattatoria
in cui l’individuo si pone per mascherare risentimento e osti-
lità (tenere il broncio, rifugiarsi nel ruolo di vittima, non man-
tenere le promesse, attuare comportamenti vendicativi e auto-
lesionistici). Individuare tale meccanismo difensivo in se
stessi e nell’altro può aprire uno spiraglio alla possibilità di
essere assertivi. 
Tenendo nel campo i concetti suddetti, si invitano ancora una
volta le coppie a disporsi nello spazio. Il primo «giocatore»
inizia con «mi ricordo»… e racconta un episodio in cui ha
subito personalmente o ha assistito a un atto violento perpe-
trato ai danni di terzi. Nel contempo racconta la propria rea-
zione. L’altro, fungendo da specchio, gli restituisce l’immagi-
ne del suo comportamento: è stato assertivo, non lo è stato, ha
colluso con l’aggressore rimanendo passivo, ha utilizzato
come via di fuga l’aggressività passiva...
Ne risulta che quasi mai le persone si sono percepite come
assertive. Al contrario, emerge in molti casi la consapevolez-
za di aver colluso con l’aggressore. Aver utilizzato tale com-
portamento spesso a danno di terzi suscita nel gruppo profon-
de emozioni.
L’idea di fondo del gioco che proponiamo a questo punto
(molto utilizzato dagli psicodrammatisti, ma anche dai gestal-
tisti) consiste nel permettere a una persona o a un gruppo, che
abbia vissuto un’esperienza emotiva particolarmente intensa
(è il nostro caso), di sperimentare e promuovere l’esperienza
di holding (letteralmente, sostegno). Termine introdotto da
Donald Winnicott, descrive, secondo l’autore, la capacità
della madre di fungere da contenitore delle angosce del bam-
bino. Nella nostra versione il gruppo si pone in posizione cir-
colare; al centro si collocano cinque persone, quattro di esse
formeranno un altro piccolo cerchio. A turno uno dei cinque
prende posto all’interno del piccolo gruppo. I quattro si strin-
gono intorno a lui e all’inizio in maniera molto delicata lo
sostengono. Poi la persona viene invitata a chiudere gli occhi,
a rilassarsi e lasciarsi andare. Compito dei componenti del
cerchio è di sorreggerlo senza farlo cadere, di tirarlo su dol-
cemente, ma anche con decisione. Non tutti sono riusciti a

Sull’empatia
Contiguo a quello di intelligenza emotiva è il concetto di
empatia. 
Come tutti i termini molto usati (e abusati) questa parola ha
finito per esprimere un costrutto astratto, svuotato di senso.
Vale la pena precisarlo: «L’empatia è la capacità di immedesi-
marsi in un’altra persona fino a coglierne i pensieri e gli stati
d’animo» (Galimberti, 1992). Suggeritami dal collega Antonio
Dorella, propongo anche la definizione di Edith Stein: «L’em-
patia è l’atto con cui mi pongo presso l’altro e rendo esplicita
la sua esperienza vitale vivendola. E ancora… l’empatia porta
a sviluppare ciò che in noi sonnecchia (Stein, 1917). 
L’empatia richiede dunque un assetto recettivo (entrare nel
ruolo dell’altro), una valutazione precisa sul significato che la
situazione può avere per l’altra persona, l’emozione che
evoca nonché un’esatta interpretazione del suo comporta-
mento verbale e non verbale. Negli ultimi anni le neuroscien-
ze, attraverso la scoperta dei neuroni specchio, hanno dimo-
strato che l’essere umano, come scrive R.R. Ingrassia, «è for-
nito biologicamente di meccanismi neurofisiologici deputati
alla costruzione di spazi di intersoggettività». È come dire che
veniamo al mondo predisposti a essere empatici piuttosto che
il contrario. Ma è solo nell’incontro e nella conoscenza, nel
riconoscimento delle emozioni proprie (ciò che in noi son-
necchia) e di quelle altrui che l’empatia può farsi strada.
A questo punto del lavoro il nostro gruppo è sufficientemen-
te coeso e disciplinato, pronto per affrontare un gioco più
complesso. Parlare di gioco, di gioco giocato dagli adulti in
contesti formativi è stato giudicato per lungo tempo sconve-
niente, poco scientifico. Fortunatamente non è più così. Il
gioco viene riconosciuto come un’esperienza fondamentale
nella costruzione dell’identità e nel definirsi di ogni sistema
relazionale. Quello che proponiamo ora può essere definito
«esercizio di empatia». La disposizione è ancora in coppie,
uno dei due si benda e l’altro lo conduce in un percorso in cui
possa fare esperienza di una gamma il più vasta possibile di
esperienze tattili, olfattive, uditive. Nello stesso tempo il
compagno lo aiuta a superare gli ostacoli, prendendolo per
mano, sostenendolo fisicamente, rassicurandolo sulla possibi-
lità che possa accadergli qualcosa di pericoloso o di sgrade-
vole. Chi si trova nel ruolo di colui che è condotto cercherà di
affidarsi (e di fidarsi il più possibile). Questo gioco, fondato
esclusivamente sulle esperienze sensoriali e sul contatto, non
prevede l’uso della parola.
La prima considerazione che emerge nello sharing è che l’e-
sperienza del condurre è risultata molto più semplice di quel-
la dell’affidarsi. Paradossalmente è più facile essere empatici
che riconoscersi come oggetto di empatia. Trattandosi di inse-
gnanti crediamo sia abbastanza naturale! Alcuni riferiscono
che nel ruolo del «cieco», dopo un iniziale disorientamento,
sono passati a sperimentare emozioni e sensazioni inedite.
«Conosciute forse solo nell’infanzia», ha precisato qualcuno.

Sull’assertività
Continuando a seguire il nostro fil rouge ci avviciniamo a
quello che nelle nostre intenzioni è il cuore di questa forma-
zione e qui incontriamo il termine assertività. Nella fase di
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lasciarsi andare (e quindi a farsi sostenere) allo stesso modo,
ma tutti hanno provato a farlo. 

Sulla creatività
Il gioco conclusivo della nostra esperienza, partendo dal pre-
supposto che la narrazione è uno dei più potenti organizzato-
ri della psiche, consisterà nel tessere tutti insieme le trame di
un racconto che ci rappresenti e che nello stesso tempo funga
da restituzione concreta del lavoro svolto. Un racconto con-
diviso che rimanga come traccia del percorso. Partendo da
alcune parole chiave emerse nel corso della giornata e che i
conduttori avranno avuto l’accortezza di trascrivere sulla
lavagna, si invita il gruppo a costruire una storia di fantasia il
più libera possibile, ma che includa anche quei termini. Chi
inizia e ha il compito di dare il «la» in genere è qualcuno che
si offre volontario: «C’era una volta…» e inizia il suo rac-
conto in maniera del tutto spontanea, permettendo alle parole
di nascere libere. Il conduttore lascia la storia dipanarsi per un
po’ e quando lo ritiene opportuno, con un gesto concordato in
precedenza, lo interrompe. La persona vicina è invitata a con-
tinuare la narrazione partendo da quel punto. Così fino alla
fine. I nostri insegnanti hanno costruito una storia ricca e
complessa in cui è presente la metafora del viaggio, del per-
dersi in luoghi notturni, sconosciuti e pericolosi e che si con-
clude nel momento i cui i viaggiatori arrivano al mare. 

Renata Biserni

CONCLUSIONI
Quattro incontri, 16 ore di lavoro (ravvicinate nel tempo)
finalizzate alla ricerca delle radici della violenza, alla sua sco-
perta profonda ed esperita, a volte vissuta, altre inconsape-
volmente perpetrata. Riflettere insieme su quanto si è poten-
zialmente violenti nel sopprimere la manifestazione emotiva
dell’altro da sé ci è sembrato il punto cardine da cui partire.
Non è stato semplice rimanere distanti dallo spirito del tempo,
come abbiamo scritto, e cadere in quell’immagine di violen-
za efferata, truce a cui siamo continuamente esposti, negando,
di conseguenza, quel disconoscimento sottile e strisciante che
si cela nelle relazioni comuni e che finisce per disumanizzare
l’Anima e le profondità del Sé. La scuola, in questo senso, nei
diversi gradi che la compongono – dall’infanzia alla pre-ado-
lescenza nello specifico del nostro lavoro – si presta ad esse-
re luogo privilegiato della relazione educativa, di una relazio-
ne, cioè, in cui l’adulto di riferimento può educere (tirare
fuori, allevare) le potenzialità della persona in formazione o
declinare la sua castrazione. Il gruppo, malgrado l’elevato
numero dei partecipanti, ha mostrato fin da subito interesse,
curiosità, desiderio di conoscere e sperimentare, aderendo al
linguaggio inedito del gioco e dell’improvvisazione. Ognuno
si è sentito libero di fare molto o poco, di essere o di non esse-
re spontaneo, di esporsi o di nascondersi. Per Moreno la con-
ditio sine qua non dello psicodramma è la spontaneità, ma
proprio per questo, come lui ci insegna, non possiamo pre-
tendere che gli individui lo siano a comando. In tal senso la
sua tecnica si configura come una vera e propria palestra di

allenamento alla spontaneità. «Ogni inizio comincia su pic-
cola scala», scrive Jung. Siamo fiduciosi che il nostro picco-
lo lavoro abbia gettato semi che germoglieranno.

Renata Biserni
Rosa Rita Ingrassia

Note
1. Lo psicodramma è una tecnica attiva ideata dal medico viennese Jacob
Levy Moreno (1889-1974) nell’intervallo fra le due guerre. Il termine è la
traslitterazione delle parole greche psyché e drame (azione). Si tratta dunque
di una rappresentazione scenica (la psiche in azione, azione per la psiche e
con la psiche) del tutto spontanea. Permette di rendere visibili, di far vivere
e rivivere nel momento presente i conflitti interpersonali e intrapsichici. È un
metodo dalle molteplici possibilità. Contiene per sua natura elementi che
appartengono alla pedagogia, alla sociologia, alla psicologia dell’apprendi-
mento, alla psicologia del profondo. Può essere proficuamente utilizzato in
molti ambiti compresi quelli formativi, anche nella forma del gioco psico-
drammatico, senza che esso perda la sua originalità come metodo. Moreno,
formulando gli assunti di base dello psicodramma, concentrò la sua attenzio-
ne in tre direzioni in particolare: il gioco, l’incontro, il teatro. Lo psicodram-
ma è perciò un gioco spontaneo, un incontro autentico, un’immagine della
vita presentata sotto forma scenica.
2. L’autopresentazione nella classe potrà essere fatta utilizzando la tecnica
della cinepresa, ma anche altre modalità: fingendo ruoli diversi, per esempio
presentando se stesso come se fosse un’altra persona a farlo (un familiare, un
amico, un datore di lavoro ecc.); senza l’utilizzo delle parole, affidandosi al
solo il linguaggio del corpo, esibendosi come su un palcoscenico, cantando,
recitando, ballando secondo le proprie inclinazioni, raccontando una fiaba…
qualunque atto spontaneo e creativo sarà adeguato. È indispensabile che alla
fine di ogni gioco si permetta ai ragazzi di verbalizzare l’esperienza, rispet-
tando e chiedendo rispetto ai compagni su quanto viene espresso.
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LA CORPOREITÀ IN ETÀ EVOLUTIVA



Il caso di cui vorrei parlare è quello di Giorgio, un bam-
bino di 4 anni con una diagnosi di ritardo del linguaggio,

trattato con la Tecnica della Danza-Movimento-Terapia
(DMT). 
La DMT è un approccio terapeutico che si propone di
favorire l’integrazione fisica, mentale ed emotiva della
persona,  sfruttando il potere terapeutico del movimento
(ATI).
Da sempre il corpo, i gesti e le danze sono stati utilizzati
dall’uomo per esprimersi e comunicare e come strumento
attraverso cui entrare in contatto sia con il proprio mondo
interiore sia con l’ambiente circostante, come raccontano i
numerosi esempi nella storia dell’umanità e in quella per-
sonale (Govoni, 2004).
Infatti, il primo approccio con la realtà per l’individuo
avviene attraverso una serie di sensazioni corporee non
ancora organizzate, che vengono percepite ben prima del-
l’emergere del linguaggio verbale. Durante la crescita que-
sto tipo di percezioni si attutisce parallelamente all’evol-
versi e all’organizzarsi del pensiero e del linguaggio ed è
per questo motivo che, a differenza del bambino, per l’a-
dulto è più difficile conservare un’unità e un’armonia
corpo-psiche.
Lo strumento della DMT è particolarmente utile nel disa-
gio infantile, perché utilizza il linguaggio non verbale, che
è il mezzo di comunicazione più immediato per i bambini.
Attraverso la danza, infatti, è possibile esprimere aspetti
molto profondi di sé, ma per consentire che ciò avvenga è
importante creare un ambiente di fiducia e una buona rela-
zione fra terapeuta e bambino, poiché è solo all’interno di
questo «contenitore» che hanno luogo la crescita e la
maturazione di quegli aspetti psichici che hanno subito un
arresto, in seguito a un trauma o a una mancanza di empa-
tia da parte dell’ambiente. «Il movimento e i ritmi posso-
no aiutare i bambini a divenire più consapevoli delle sen-
sazioni del loro corpo e dell’eventuale trauma vissuto»
(Tortora 1994). 
La storia di Giorgio dimostra come la DMT, che è uno
sofisticato strumento d’indagine dello sviluppo evolutivo,
possa essere particolarmente efficace nel caso in cui in

questo sviluppo vi siano stati blocchi emotivi. Nello stesso
tempo evidenzia l’importanza di affiancare a un interven-
to di DMT un lavoro in rete con i genitori e le altre figure
che fanno parte del mondo del bambino.

RIFERIMENTI TEORICI
La DMT utilizza il lavoro di R. Laban (Laban Movement
Analysis– LMA) e della psicoanalista J. Kestenberg
(Kestenberg Movement Profile – KMP) nel quale viene
sottolineata la relazione tra le qualità dinamiche del movi-
mento e i vissuti psicologici, secondo le fasi descritte da A.
Freud (1936) e M. Mahler (1975). La combinazione di
queste due forme di analisi del movimento consente di
individuare una struttura psicologica predominante, attra-
verso i movimenti più abituali che l’individuo compie
all’interno del setting di DMT.
«La DMT a orientamento psicodinamico, si avvale – inol-
tre – del lavoro delle relazioni oggettuali di autori quali
Winnicott, la Mahler e Stern, che hanno patrocinato l’idea
del corpo infantile come primo strumento di conoscenza
del mondo interiore e di quello esterno» (Pallaro, 1998).
Partendo dal presupposto che nei primi mesi di vita è il lin-
guaggio corporeo a organizzare lo sviluppo psicologico, la
Kestenberg, avvalendosi della collaborazione di esperti
della LMA (Bartenieff, Lamb) ha studiato la stretta rela-
zione che esiste tra espressione psichica ed espressione
motoria. Relazione che, secondo l’autrice, è evidente, per
esempio, nella capacità empatica materna che si esprime
non soltanto nel rispondere ai segnali di pianto e del sorri-
so, ma in come la madre usa la forma del suo corpo, la qua-
lità dei movimenti e del contatto corporeo.
Pertanto, dal momento che gli schemi motori subiscono
quindi un’evoluzione e un cambiamento durante il proces-
so maturativo, si possono osservare sequenze universali e
prevedibili di movimento in parallelo allo sviluppo psichi-
co. Quando, per un qualsiasi motivo, il processo di cresci-
ta viene ostacolato, nel nostro corpo si accumulano espe-
rienze non adattative che vengono espresse nel movimen-
to. La LMA è quindi un ulteriore strumento per individua-
re le problematiche emotive e relazionali del paziente, il
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suo livello di sviluppo e per poterlo sostenere anche sul
piano del movimento.
Laban e Kestenberg parlano di Effort (traducibile dal tedesco
con «estrinsecazione» o «portata dinamica del movimento)
per indicare la manifestazione esteriore visibile del movi-
mento, in riferimento all’attitudine interiore che ognuno di
noi ha di fronte a: Spazio, Peso, Tempo e Flusso.
Le quantità dinamiche del movimento si combinano in
maniera diversa da persona a persona e per ciascuna di
esse vi sono due qualità opposte.
- Effort del Flusso: descrive le variazioni della tensione

muscolare, può essere «tenuto» o « libero». È chiama-
to il « fattore emozionale» del movimento ed è la base
su cui gli altri Efforts emergono.

- Effort del Peso: detto anche «fattore intenzionale», può
essere «forte» o « leggero».

- Effort del Tempo: detto anche «fattore dell’intuizione
della decisione», può essere urgente o prolungato.

- Effort dello Spazio: chiamato anche «fattore dell’atten-
zione, del pensiero», può essere «diretto-unifocale» o
«indiretto-multifocale».

Laban sottolinea come certe quantità del movimento
(dirette, forti, urgenti, trattenute) possono essere descritte
come qualità motorie di condensamento, di conflitto e
creano immagini di lotta «contro», mentre altre (indirette,
prolungate, leggere, libere) esprimono qualità «indulgen-
ti», di espansione (Govoni, 2004).
La quantità dinamica del movimento è imprescindibile
dallo Shape, un altro parametro che osserva invece forma
del corpo e i suoi cambiamenti in rapporto allo spazio e
alle relazioni.
Si può, per esempio, osservare come una madre usi deter-
minati movimenti e posture (nell’effort shape) quando
allatta o gioca col suo bambino per comprendere la qualità
dei suoi sentimenti e del suo vissuto del momento.
Può essere utile, per comprendere la successiva esposizio-
ne del caso, soffermarci nella descrizione, dal punto di
vista della KMP, sulle prime due fasi evolutive (Orale e
Anale) al recupero delle quali si è lavorato con Giorgio e
la sua mamma.
Nella Fase Orale (primo anno di vita) si osserva uno svi-
luppo progressivo dei movimenti del bambino; si stabilisce
un sistema primario di comunicazione, attraverso la rela-
zione con la madre e lo Spazio viene organizzato nella
dimensione orizzontale (questo è il piano della suddetta
fase). Attraverso l’influenza integrativa della madre ven-
gono associate le competenze dell’espandersi e del restrin-
gersi, che sono basilari come qualità anche nella vita adul-
ta di relazione. I ritmi che caratterizzano questa fase sono:
il Sucking (succhiare), rappresentativo della Fase Orale
indulgente e il Biting (mordere), rappresentativo della Fase
Orale lottante. I ritmi del mordere sono legati ai primi vis-
suti di separazione dalla madre e la progressiva differen-
ziazione delle parti del corpo rende possibile un atteggia-
mento corporeo prensile nell’esplorazione dello spazio,
cioè la capacità di afferrare gli oggetti.

Nella Fase Anale (dal primo al secondo anno di vita) il
bambino organizza il vissuto del Peso del suo corpo sul
piano verticale e simbolicamente, come afferma Laban, si
presenta al mondo degli adulti, affermando se stesso. Il
raggiungimento di una forma di base, come la stazione
eretta, è consequenziale a una embrionale rappresentazio-
ne psichica di sé e degli oggetti. L’affermazione di sé è
anche legata allo sviluppo della capacità di separazione,
non angosciosa, dalla madre. Una stabilizzazione e unifi-
cazione del sentire corporeo sono, per Kestenberg, indi-
spensabili per il progressivo raggiungimento della costan-
za dell’oggetto.
I ritmi di questa fase sono: il Twisting (torcere), rappresen-
tativo della Fase Anale indulgente e l’Expelling (espelle-
re), rappresentativo della Fase Anale lottante.

LA STORIA DI GIORGIO E Il SUO PRIMO 
INCONTRO DI DANZA-MOVIMENTO-TERAPIA
Giorgio ha un evidente ritardo del linguaggio, visto che a
4 anni ancora non parla. Dalla neuropsichiatra viene con-
sigliato un trattamento di logopedia; la logopedista dopo
due sedute di osservazione dirà loro che occorre interveni-
re sul blocco emotivo sottostante, per cui consiglierà un
lavoro con la danza-movimento-terapia.
Dalla prima presentazione della storia di Giorgio, esposta
dai genitori, emerge che il bambino ha avuto un buon
attaccamento e uno sviluppo evolutivo regolare fino ai 14
mesi di vita. Proprio in questo periodo egli inizia a cam-
minare e a dire le prime paroline e a manifestare un carat-
tere solare.
Alcuni mesi più tardi, però, il bambino si blocca nell’e-
spressione del linguaggio, utilizzando solo gesti per farsi
comprendere, e il suo umore si fa cupo, piange spesso e
apparentemente senza motivo. È proprio in quel periodo,
intorno ai 16 mesi, che i genitori riferiscono che siano
avvenuti alcuni cambiamenti traumatici per Giorgio: l’as-
senza del papà per 4 mesi (causa lavoro, si trasferiranno in
seguito, tutti e tre, dalla Sicilia in Romagna), l’eccessivo
coinvolgimento della madre nella separazione di una sorel-
la che le provocherà momenti di depressione e di assenza
emotiva, l’inizio dell’asilo nido, nel quale a un certo punto
Giorgio non vorrà più andare. 
I genitori appaiono molto confusi e disorientati, sia nella
gestione del bambino sia del loro rapporto.
Chiedo che giochi fa Giorgio e se utilizza il gioco simbo-
lico. Non gioca quasi mai da solo, ma guarda passivamen-
te la TV, anche per ore (fino a qualche mese prima si sve-
gliava nel mezzo della notte e chiedeva di guardarla anche
di notte!).
Il primo incontro di DMT è «drammatico»: entrambi i
genitori lasciano il bambino da solo con me, dicendo che
non ha problemi di separazione, a parte un piccolo pianto
iniziale nelle nuove situazioni. In realtà Giorgio erompe in
un pianto disperato nel vedersi solo con me, tanto che
avverto, come controtransfert somatico (Pallaro) un dolore
al petto e un senso di abbandono, che mi fanno sentire
disarmata e impotente. Per un bel po’ il bambino vuole
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restare nello spogliatoio e, non sapendo più cosa fare per
convincerlo a entrare nella stanza del setting, ci entro da
sola e prendo un pupazzo a forma di rana e inizio a descri-
vere ad alta voce come questo si trasformi in un principe.
Pian piano Giorgio viene attratto dal racconto e, dopo aver
smesso di piangere, fa capolino nella stanza ed entra. Tiene
la testa bassa con uno sguardo fisso su un punto del pavi-
mento; il flusso è trattenuto così come la sua bocca serrata
con le labbra strette. È incuriosito dall’ambiente e da ciò
che faccio. Quello che mi colpisce nell’osservare i suoi
pochi movimenti è un’immagine corporea che mi appare
disorganizzata, con una separazione tra la periferia del
corpo, che sembra passiva e una parte superiore tenuta. Si
muove sul piano verticale con assenza di peso e poco radi-
camento, come se dovesse perdere da un momento all’al-
tro l’equilibrio. Ogni tanto si lascia cadere a terra, come se
il pavimento di legno potesse fargli sentire maggiormente
i suoi confini, che mi appaiono rigidi e fragili nello stesso
tempo. Approfitto di questi momenti proponendogli il
gioco della «copertina», che consiste nell’avvolgerlo in
una coperta morbida che lo contenga con la quale traspor-
tarlo nella stanza. Accetta quasi subito, stando però seduto
e vigile. Mentre lo trasporto intono un canto muto, che ha
un ritmo ripetitivo, con cui accompagno il nostro girova-
gare. Cominciamo a entrare in contatto anche visivo e ogni
tanto Giorgio si scioglie in un sorriso, così come il suo
flusso motorio diventa più morbido. 

COME PROSEGUIRE? 
Quando, dopo questo primo incontro, mi confronto con i
genitori per valutare insieme a loro come proseguire, essi
mi riferiscono che Giorgio al solo parlargli del nostro
primo incontro piange e urla disperato! Si decide così di
continuare il lavoro con la presenza di uno dei genitori, ini-
zialmente la mamma e in un secondo momento il papà.
Sottolineo l’importanza della presenza della madre, perché
è evidente che Giorgio ha difficoltà di separazione soprat-
tutto da lei e che la comunicazione empatica ed emotiva fra
di loro è carente, altrimenti avrebbero dovuto intuire che
per lui sarebbe stato troppo difficile restare da solo con me,
un adulto estraneo. La mamma, inoltre, mi confesserà, solo
dopo l’inizio dei nostri incontri a tre col bambino, di attra-
versare un momento di depressione, che comincerà a cura-
re farmacologicamente proprio in questo periodo.
È comunque contenta di partecipare agli incontri con Gior-
gio, sia per capire meglio «come fare con lui» sia per avere
un sostegno per sé, uno spazio in cui poter riflettere e com-
prendere le proprie difficoltà.
Per iniziare propongo 12 incontri bisettimanali e un incon-
tro di restituzione ogni 4, solo con entrambi i genitori.

PRIMI INCONTRI A TRE (Giorgio, la mamma e io)
Da subito emerge il fatto che Giorgio, che non guarda negli
occhi, ma si fa ugualmente capire, ha una grande rabbia
repressa e un bisogno altrettanto grande di vivere la sua
parte aggressiva.
Nel vedere un suo interesse per uno dei miei dinosauri, lo

prendo e prima ancora che possa iniziare a farlo «parlare»,
la mamma dirà che è un «bel bau», ossia un cane, confer-
mando quell’impressione di disorientamento e leggero
distacco dalla realtà del figlio! Io dirò che è un dinosauro
e inizierò a fare dei versi e dei «movimenti di lotta» (che
si esprimono con i parametri di Spazio diretto, Peso forte,
Tempo urgente e Flusso trattenuto). 
Dopo un primo stupore del bambino e della mamma (che
mi racconterà di proibire a Giorgio qualsiasi manifestazio-
ne aggressiva, oltre ai capricci) il bambino comincerà,
dapprima col movimento, poi con i suoni, a esprimere, e
quindi a poter vivere, le sue rabbie. La qualità predomi-
nante è un Flusso molto tenuto e un Peso non radicato, lo
Spazio utilizzato con i movimenti è indiretto. 
Quando incontro i genitori di Giorgio, nella restituzione
successiva, entrambi mi confessano di avere difficoltà
nella gestione della propria aggressività a causa dei loro
vissuti infantili. Raccontano inoltre che vi è, tra il bambi-
no e il papà, una difficoltà di rapporto e che Giorgio cerca
di sopperire a questa carenza, cercando altre figure
maschili di riferimento (papà di suoi compagni o di bam-
bini incontrati casualmente al parco). 
Per poter attivare le qualità della lotta (ossia Peso forte,
Spazio diretto e Tempo urgente), propongo a Giorgio un
gioco con le palline di varia consistenza, forma e grandez-
za (gommapiuma, gomma dura, con aculei ecc.) in cui si
lanciano le palline contro il muro o il pavimento, con l’at-
tivazione delle qualità menzionate prima. Seppur partecipi
ai miei lanci all’inizio con stupore e in seguito con un inte-
resse divertito, Giorgio non riesce a portare a termine il
suo movimento che perde di efficacia, diventando indiret-
to e non forte, facendo precedere tutti i lanci da un saltino
(poco radicamento), ma di contro provando piacere a lan-
ciare le palline verso l’alto.
Nell’osservarlo mi ritrovo seduta, con le gambe piegate
(piede contro piede) e le braccia semi-tese e un po’ disco-
ste dal corpo, in una forma rotonda e avvolgente. Mi accor-
go di aver assunto questa forma di contenitore/holding
sicuro e radicato, quando Giorgio «trasforma» il gioco con
le palline, iniziando a lanciare le palline nella mia direzio-
ne e indicandomi di metterle dentro il contenitore creato
col mio corpo. È un gioco che durerà per tutto l’incontro e
che vorrà ripetere per diverse sedute; mentre gioca, osser-
vo nel bambino un’espressione serena, come appagata.
Penso che Giorgio in questo modo stia esprimendo il biso-
gno di un contenitore forte e rassicurante allo stesso
tempo, che possa fargli sentire anche i suoi confini, così
rigidi e fragili contemporaneamente.

IL LAVORO SUI CONFINI CORPOREI
(«Mi sento, dunque esisto»)
Inizia dal quel momento un lavoro sui confini corporei
così importanti per l’acquisizione di una consapevolezza e
integrazione corporea. Io e la mamma creiamo, con parti
del nostro corpo, spazi (larghi, stretti, alti, bassi) attraver-
so i quali il bambino può insinuarsi e adattarsi, percepen-
do i suoi confini attraverso il contatto con il nostro corpo.
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Ogni passaggio viene preceduto da uno sguardo del bam-
bino verso di me o la mamma. Come afferma Winnicott:
«Quando il bambino è tenuto può guardare negli occhi
della madre: riflettendo il suo sguardo, riflette ciò che
vede, si sente così visto e perciò esistente» (Winnicott,
1970).
Segue un periodo in cui io e la mamma creiamo, con una
stoffa elastica, una «culla» per Giorgio. Lo culliamo can-
tando una ninna-nanna insieme, mentre lui ci guarda negli
occhi. Lo percepisco come se fosse un neonato che prende
il suo nutrimento dalla mamma e ne sono emozionata.
Comprendo ulteriormente quanto sia importante continua-
re questo lavoro insieme alla mamma, poiché è come se, a
ogni incontro, madre e bambino crescessero insieme, nel
ripercorrere le prime fasi di vita all’interno di quel conte-
nitore accogliente che è il setting. All’inizio risulta loro
difficile entrare in sintonia, trovare quel flusso di tensione
(attunement) e quel flusso di forma (adjustement) del
quale parla J. Kestenberg, perché i movimenti della
mamma sono all’inizio con un Tempo urgente e un Flusso
spezzato. 
Dopo essersi abbandonato al «cullamento», che richiama
la fase simbiotica, Giorgio inizia a tendere il suo corpo e
ad attivare un flusso trattenuto, potendo così sentire la
periferia del suo corpo e inizia a muoversi sul piano oriz-
zontale, ad essere incuriosito dallo Spazio fuori da sé e a
esplorarlo. In questo modo ri-attiva i vari modelli evoluti-
vi (strisciare, gattonare, rotolare) con piacere, insieme a
me e la mamma. 

L’attenzione allo Spazio e la sua esplorazione, permet-
tono al bambino di farsi delle rappresentazioni di sé e
dell’oggetto dotate di permanenza nello spazio. A li-
vello simbolico lo Spazio tra il corpo della madre e
quello del bambino, diventa quello «spazio potenziale»
(Winnicott), area dei fenomeni transizionali, dove può
aver luogo l’esperienza creativa (Piccioli Weatherhogg,
1998).

In questa fase Giorgio organizza da solo una sorta di
«gioco del cucù»: nasconde il dinosauro sotto la mia
maglia o quella della mamma, facendolo poi comparire
con il verso «cucù». Lui ogni volta si stupisce e ride diver-
tito. Viene così favorito il passaggio della costanza del-
l’oggetto e quindi la possibilità di rappresentare il suo
mondo anche mentalmente.
Dopo le prime 5/6 sedute Giorgio comincia a passare dai
suoni alle lallazioni e da qui alle parole (inizierà anche a
chiamarmi per nome, a modo suo). La mamma racconta
anche il recupero di una comunicazione fatta di sguardi,
effusioni, risate che erano venuti meno dopo il primo anno
di vita. 
È importante sottolineare che con Giorgio, avendo lui in
generale poca fiducia negli altri ed essendo stato il «batte-
simo» del nostro lavoro difficile, è stata importante la
costruzione di un holding enviroment (ambiente di conte-
nimento di cui parla Winnicott). 
La creazione di uno spazio in cui il bambino possa cono-
scere, riscoprire e riconoscere, attraverso il corpo e il

movimento, la propria creatività; un ambiente che accolga,
comprenda, contenga i messaggi che emergono.
Il lavoro con Giorgio si è evoluto velocemente grazie
anche al fatto che i genitori (soprattutto la mamma) si sono
da subito affidati a me e al mio lavoro, comprendendolo e
proseguendolo a casa loro stessi.

«IL DINOSAURO SONO IO»
(La conquista dell’Effort del Peso e la nostra separa-
zione/conclusione)
Giorgio inizia a sperimentare il Piano Verticale. Un gioco
che ama fare, in questo periodo, è saltare in piedi sopra una
grossa palla elastica, tenuta ferma (contro un angolo) con
un piede da un adulto che tiene il bambino per le mani. Nel
fare questo, noi adulti accompagniamo con un ritmo ripe-
tuto, orale lottante, i suoi salti. All’inizio ha difficoltà a
fidarsi, poi invece riesce a lasciarsi andare divertito, pas-
sando da un Flusso trattenuto a libero alternativamente.
Mi raccontano i genitori che Giorgio crea, in questo perio-
do, il suo oggetto transizionale (una copertina rosa morbi-
da) che gli serve a tenere viva l’immagine materna (Win-
nicott).
A questo punto del percorso decidiamo insieme di far par-
tecipare il padre a un incontro, in modo da favorire la loro
comunicazione e questo incontro risulta illuminante per
comprendere il tipo di relazione presente tra loro.
Giorgio vuole fare il «gioco-lotta del dinosauro» col papà,
impersonando lui stesso l’animale preistorico. Il padre sposta
invece l’attenzione su un robot da costruire, che egli stesso
ha portato da casa, immergendosi in questo gioco e ignoran-
do quello proposto dal bambino. Alla fine, quando il padre
avrà terminato la costruzione, Giorgio, che non si era sentito
considerato, distruggerà con rabbia il robot, attivando la vee-
menza, precursore dell’Effort del Peso. Questo gesto eviden-
zia che, a questo punto del percorso terapeutico, abbiamo
raggiunto la Fase Orale lottante, nella quale vi è l’impulso a
differenziare tra sé e l’oggetto (Mahler).
Nella restituzione con i genitori è stato importante soffer-
marsi sul significato del gesto del bambino. In questo modo
i genitori sono stati aiutati a capire che, nonostante le loro
buone intenzioni, il comportamento del figlio era comprensi-
bile e che era utile capirne il significato nascosto.
Si decide, dopo i 12 incontri bisettimanali insieme a un
genitore, di proseguire per altri 8 incontri nei quali il bam-
bino starà solo con me, poiché ora egli può farlo in modo
sereno e naturale.
In questo periodo ha luogo una vera e propria sperimenta-
zione, quella che la Greenacre (1952) definì «l’avventura
amorosa col mondo». Il bambino inizia a modellare forme di
movimento nel piano e nella direzione verticale: si allunga,
accorcia, arrampica, movimenti tipici della Fase Anale.
Inventa un gioco nel quale, dopo essersi arrampicato per
salire su una struttura di legno, fa un balzo su materiali
morbidi in basso, interpretando con i movimenti e i suoni
un dinosauro. Quel dinosauro, col quale aveva attivato la
sua parte «aggressiva» o che aveva nascosto sotto le nostre
maglie, ora è lui!
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Il gioco segue una precisa dinamica: il dinosauro/Giorgio
si avvicina a me e mi dà due pizzichi leggeri, io faccio
finta di essere arrabbiata e di volerlo prendere. Lui corre
eccitato verso la sua base sicura (la struttura di legno su cui
si arrampica), e questo per tante volte.
C’è una certa veemenza in questa fase anale «precursore»
della forza; mentre il «precursore» della leggerezza si può
individuare nel tocco delicato dei pizzicotti (con le dita a
pinza).
Si attiva così il gioco simbolico.
Giorgio arricchisce sempre più il suo vocabolario e inizia
a fare delle frasi di senso compiuto, oltre che ad attivare un
sano processo di separazione dalla figura materna. Nell’ul-
tima visita neuropsichiatrica viene decretato che Giorgio
ha superato il blocco emotivo dato che «sperimentava il
linguaggio» e che non ci fosse più bisogno di avere un
insegnante di sostegno per l’anno successivo.
I genitori decidono di terminare dopo questi ultimi 8
incontri e di continuare un lavoro logopedico privato per il
recupero di alcune lettere con le quali ha difficoltà di pro-
nuncia.
Mi piacerebbe terminare con le parole con le quali la
mamma ha descritto il nostro lavoro con la DMT: 

Con la DMT riesci a potenziare le tue capacità attra-
verso la scoperta di te stesso, di ciò che nel bene e nel
male ci portiamo dentro. Se devo usare un’immagine,
gli incontri con la danza-movimento-terapeuta mi ap-
paiono come quando si deve riordinare un garage: devi
tirare fuori tutto per vedere, non cosa buttare o cosa ri-
ciclare, ma per scoprire che ogni cosa può essere recu-
perata (le tue energie, ciò che sei) e mettendo ogni co-
sa al suo posto, trovi il senso di ogni cosa dando il giu-
sto peso a ricordi, emozioni, sentimenti... persone.
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La tipologia psicologica 
è una guida per l’analista, 
ma resta ignorata
Beebe (psichiatra): «Non è teoria astratta, ma
uno strumento per conoscere come funziona il sé»

«Nel 1921 Freud guardò il libro di Jung sulla tipologia psico-
logica, giudicandolo superficiale e distante dalla psicologia
del profondo o dell’individuazione (come fu definita nel sot-
totitolo del libro in versione inglese del 1923). Purtroppo, la
maggior parte degli analisti junghiani continua ad adottare il
punto di vista di Freud, nonostante le tipologie psicologiche
siano essenziali alla psicologia dell’individuazione». È deci-
so nella sua critica John Beebe, psichiatra e analista junghia-
no di San Francisco, aprendo la Lectio magistralis sul tema
«Energie e dinamiche di personalità nella tipologia psicologi-
ca», promossa a Roma dall’Associazione per la Ricerca in
Psicologia Analitica (ARPA), l’Istituto di Ortofonologia (IdO),
il Centro italiano di psicologia analitica (CIPA) e l’Associazio-
ne Culturale Metis di Verona.
«La teoria junghiana sulla tipologia psicologica mi ha aiutato
a comprendere le dinamiche di attrazione e respingimento tra
le persone, a capire perché alcuni legami funzionano oppure
no. Non è una teoria astratta ed estrosa – conferma Beebe – è
uno strumento per conoscere come funziona il nostro sé che
ci mette nelle condizioni di vivere e di crescere. È importan-
te per gli analisti che lavorano con la storia del paziente,
anche se è un bambino, perché le radici del problema della
tipologia si trovano nell’infanzia – sottolinea lo studioso – in
quell’intreccio che può funzionare o meno tra la madre e il
figlio e il padre e il figlio». 
Il fondatore del «San Francisco Jung Institute Library Jour-
nal» chiarisce:«È un errore pensare che la tipologia rinchiuda
le persone in categorie. Al contrario, è una guida per l’anali-
sta, lo aiuta a capire e a organizzare tutto il materiale empiri-
co che emerge nella terapia attraverso quelle forme di consa-
pevolezza che appaiono nei sogni, nelle fantasie e nei com-
portamenti complessuali. Spesso le figure che emergono nei
sogni rappresentano proprio le forme della tipologia. 
In una conferenza del 1976 venne utilizzato un palloncino
(quale immagine del sé) per spiegare le tipologie psicologi-
che. Il palloncino era diviso in quattro aree colorate che rap-
presentavano le quattro funzioni: il giallo indicava l’intuizio-
ne, il verde la sensazione, il blu il pensiero e il rosso la fun-
zione del sentimento. Le funzioni ci permettono di avere un
sé cosciente, possono essere introverse ed estroverse, e nella
loro esistenza sono aiutate dagli archetipi. Io avevo già fatto
il test standardizzato di Myers per conoscere la mia funzione

principale nel 1968 – fa sapere lo psicoanalista – ho un’in-
tuizione estroversa con un pensiero introverso. Jung era
caratterizzato da un’intuizione introversa che gli ha dato la
possibilità di stringere un contatto forte con la sua funzione
interiore. Nel Libro Rosso ci racconta il suo percorso per-
sonale – continua l’esperto – un viaggio interiore durante il
quale l’analista svizzero ha incontrato tanti personaggi con
cui ha saputo costruire un rapporto dialogico (come Salomè
e il profeta Elia)».
Beebe ha approfondito la questione della tipologia per 50
anni e a Roma ha deciso di illustrarla da un’angolazione
diversa: attraverso il cinema. 

«FACE TO FACE» E L’ANALFABETISMO PSICO-
LOGICO – Nell’introduzione della sceneggiatura di «Face
To Face» di Ingmar Bergman c’è una lettera indirizzata a
tutti gli attori: «Il regista ha aggiunto una cosa non insolita
alla nostra professione – prosegue Beebe – ha spiegato che
il personaggio centrale del film era una brava psichiatra, pre-
parata, ma psicologicamente analfabeta. Jung ha lasciato gli
strumenti per diventare psicologicamente colti – ricorda l’a-
nalista – e per conoscere il modo in cui la psiche si organiz-
za in maniera regolare e ripetitiva, con diversi stili di consa-
pevolezza e coscienza che vivono e convivono in rapporto
tra loro. Dopo aver visto il film, decisi che avrei imparato a
riconoscere queste forme di coscienza nei momenti in cui
sarebbero emerse nel mio paziente. Come uno studente di
musica studia il solfeggio per imparare a riconoscere la dif-
ferenza tra le varie tonalità della musica occidentale, così noi
psicoanalisti avremmo dovuto studiare la tipologia psicolo-
gica per aiutare meglio i nostri pazienti».

«WHAT MAISIE KNEW» E LA COINCIDENTIA
OPPOSITORUM – Il film che apre la giornata romana è
«What Maisie Knew», girato nel 2012 e diretto da Scott
McGehee e David Siegel. Il lungometraggio riprende la
novella di Henry James e racconta la storia di una bambina
di sette anni con una mamma rockstar e un papà mercante
d’arte. «In “What Maisie Knew” Henry James voleva trat-
tare la questione dell’egocentrismo, tema che la bambina
conosceva già all’età di 11 anni. Sembra che Masie – sotto-
linea Beebe – abbia un sé che capisca e che sappia anche il
tipo di genitore che le occorra. Il vero dilemma della que-
stione della tipologia – precisa – è che ogni persona non ha
bisogno di avere intorno a sé soggetti simili, ha bisogno di
persone che l’aiutino ad affrontare i problemi della vita che
da sola non è in grado di affrontare. La tipologia di perso-
nalità della mamma rockstar è quella della “sensazione
introversa”, convinta che il sapere astratto possa bastare;
quella di Masie è più pragmatica, la sua funzione dominan-
te è l’intuizione estroversa. La bambina sa quello che le
serve, ma se il suo sé continuerà a restare insoddisfatto
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rischierà di crollare. La speranza risiede nel nuovo marito
della madre, un barista contento di guadagnare poco. Inizial-
mente appare una figura paterna improbabile e invece il loro
incontro sarà significativo: lui ha la sensazione estroversa
inferiore, una funzione creativa che darà calore e concretezza
alle intuizioni della piccola. Ecco la coincidentia opposito-
rum – dimostra il professore americano – Masie rifiuta la
madre introversa e sceglie il marito della madre estroverso di
sensazione. Si incontrano sul piano dell’estroversione. In
questo modo la questione della tipologia ci aiuta a capire il
senso delle dinamiche fra i soggetti interni. Utilizzandola
potremo comprendere meglio come queste personalità par-
ziali si attraggano e respingano, come si creino i loro legami
o il perché non si creino». 

«LUCI DELLA CITTÀ» E L’INTUIZIONE INTRO-
VERSA – «La funzione dell’intuizione introversa si com-
prende molto bene nei film muti, molto utili con un pubblico
americano, decisamente estroverso», commenta Beebe. «In
Luci della città Charlie Chaplin descrive il funzionamento di
una dimensione irrazionale della coscienza che è la sua intui-
zione introversa, incarnata nella figura di un povero vaga-
bondo caratterizzato dalla capacità di immaginare, vedere,
predire e profetizzare qualcosa che sta accadendo. Nel perio-
do degli anni Venti la funzione più diffusa sul piano colletti-
vo era la sensazione estroversa – sottolinea l’esperto – men-
tre l’intuizione introversa caratterizzava piuttosto la funzione
inferiore a livello culturale. Chaplin, nel suo film, mette in
risalto piuttosto le qualità che questa funzione non ha: la sen-
sazione estroversa e il sentimento estroverso. In genere la
personalità con intuizione introversa è vittima di bullismo,
attira più proiezioni di qualsiasi altro tipo. Vede prima di tutto
le forme archetipiche, ma non ha il giusto rapporto con alcu-
ne forme della realtà quali il potere. È sempre l’ultima a
vedere la realtà concreta. 
L’intuizione introversa agisce nella coscienza. Jung, nella sua
teoria dell’individuazione affermò che la coscienza è l’orga-
nismo in via di auto-organizzazione. Non dovremmo quindi
sorprenderci del fatto che la coscienza emerga dalla psiche. Se
una persona cura sistematicamente la psiche, la sua coscienza
emergerà. Questo non vuol dire rendere ciò che è inconscio
conscio – chiarisce – ma creare le condizioni affinché la psi-
che possa organizzarsi. La tradizione buddista era molto
importante per Jung (buddismo Zen); la psicologia del buddi-
smo è la psicologia della coscienza come realtà emergente.
Dopo la sua illuminazione – racconta Beebe – il Budda pre-
dicava affinché altre persone potessero imparare quello che
lui aveva raggiunto tramite l’illuminazione e, quando le per-
sone gli chiesero cosa avesse raggiunto, lui mostrò un fiore.
Negli anni Trenta, periodo in cui Jung elaborava la teoria del-
l’individuazione come spostamento dall’Io al Sé, qualcuno gli
chiese se la coscienza fosse di aiuto in questo processo di indi-
viduazione. L’analista svizzero rispose che la coscienza è l’in-
dividuazione di un individuo. Se un seme è destinato a pro-
durre un determinato fiore, quando fiorirà realizzerà il suo
determinato processo di individuazione. La coscienza –
rimarca lo studioso – è il fiore di un essere umano e le otto
funzioni con gli atteggiamenti sono i suoi petali».

DINAMICA INTROVERSO-ESTROVERSO – «Il
dibattito dentro-fuori è una dinamica fondamentale. Lo
slancio estroverso tende al collegamento con l’oggetto e
predilige la forma dell’esperienza condivisa con gli altri.
Per chi ha invece un atteggiamento introverso, l’esperienza
è una questione interiore e privata – chiarisce Beebe – per-
tanto non predilige la condivisione. L’introverso cerca
sempre il collegamento con l’immagine archetipica che
corrisponde a quell’esperienza. Passando al sentimento
introverso, chi ha questa funzione dominante rimane attac-
cato alla psiche infantile, alle cose del passato e la sua fun-
zione ci aiuterà a capire gli attaccamenti degli altri meglio
di qualsiasi altra tipologia. Freud utilizza la sua funzione di
sentimento introverso – ricorda Beebe – per comprendere
le paure e i desideri in modo razionale. Un esempio di sen-
timento introverso è incarnato nell’immagine dell’immatu-
rità che emerge in “The Strong Man” di Frank Capra con
Harry Langdon».

NELLE RELAZIONI SENTIMENTALI UN INTRO-
VERSO TENDE A SPOSARE UN ESTROVERSO –
«Il vagabondo di Chaplin ha un’intuizione introversa e
incontra una ragazza, una realtà archetipica, che dovrà tro-
vare la sensazione estroversa necessaria per potersi unire
all’oggetto». Sempre sull’introversione, Beebe cita un noto
lungometraggio: «The Freshman» con un Harold Lloyd nei
panni di uno studente pronto per il College e dominato dal
pensiero introverso. Il suo compito sarà «definire fino a
conoscere» e alla fine lo studente incontrerà una donna a
lui complementare, la cui funzione dominante è la sensa-
zione estroversa». Infine, sulla sensazione introversa c’è
«Haunted House» di Buster Keaton. Qui il protagonista
vede problemi ovunque, ma nel silenzio cerca la soluzione.
Incontrerà una figura femminile che incarna la funzione a
lui inversa di intuizione estroversa e che la porterà a inva-
dere il suo spazio.

HITCHCOCK E L’OMBRA – «Quando si incontra la
propria funzione inferiore allora si incontra la propria
ombra. Si attraversa l’ombra per arrivare all’anima e quan-
do si arriva all’anima si può vedere l’ombra per quella che
è». Beebe chiude la sua lezione sull’ombra e, cinematogra-
ficamente, cita Alfred Hitchcock: «È il più grande regista di
sensazioni introverse – ammette l’analista junghiano – è
come se avesse scritto un libro sull’ombra. Lo testimoniano
i suoi film “Strangers on a Train”, “Vertigo”, “Intrigo inter-
nazionale” e “Marnie”. In quest’ultimo film fa interpretare
alla sua attrice la parte di una donna di sensazione estrover-
sa con una personalità oppositiva che ha 4 facce: aggressi-
va, evitante, seduttiva e paranoica. Tutto serve a tenere lon-
tano l’altro, è una difesa del sé». Beebe conclude: «L’ombra
la incontriamo spesso, tutte le volte che vediamo una perso-
na che non ci piace e proiettiamo in lei la nostra zona d’om-
bra. I nostri sogni sono pieni della proiezione dell’ombra».

DALLA CRONACA ALLA STAMPA

37



38

DALLA CRONACA ALLA STAMPA

Terremoto, il 94% dei bambini
seguiti in Abruzzo e Marche
immagina un futuro migliore
Lo rivela una ricerca dell’IdO. L’équipe
supporta 1.230 alunni, 180 docenti in 3 regioni

Dopo 7 mesi di lavoro al fianco di insegnanti, genitori e alun-
ni nell’elaborazione del trauma post-terremoto che ha scon-
volto l’Italia centrale, il 94% dei bambini supportati nelle
scuole elementari dell’Abruzzo e delle Marche ha mostrato,
sia pur con gradualità diverse, di poter immaginare un futuro
riparativo dell’esperienza traumatica. I piccoli studenti dell’I-
talia centrale riescono quindi a pensare a un futuro migliore e
a dirlo è l’équipe dell’Istituto di Ortofonologia di Roma
(IdO), accorsa nelle regioni Abruzzo, Marche e Umbria subi-
to dopo le scosse del 24 agosto 2016 per sostenere 1.230 alun-
ni e 180 insegnanti di 8 istituti comprensivi.  Nelle scuole di
Montorio Crognaleto, Montorio al Vomano, Nerito (Abruz-
zo), nell’istituto comprensivo del Tronto e Valfluvione, ad
Arquata del Tronto e Acquasanta Terme (Marche) è stata
infatti condotta un’indagine conoscitiva sullo stato psicologi-
co dei minori dopo l’intervento d’aiuto durato tutto l’anno
scolastico. I risultati della ricerca sono stati presentati al con-
vegno romano su «Narrazione, trauma e salute: dall’indivi-
duo alla società». 
«Il nostro obiettivo è rimettere in moto il processo immagi-
nativo dei minori che hanno vissuto il terremoto – precisa
Magda Di Renzo, responsabile del Servizio Terapie dell’IdO
– per consentire loro di recuperare il prima possibile il senso
della continuità dell’esistenza, interrotto dall’esperienza trau-
matica. Attraverso il processo immaginativo i contenuti affet-
tivi, come l’angoscia sperimentata durante il trauma, possono
ricongiungersi ai contenuti ideativi, quali il recupero del
ricordo traumatico. Questo processo – chiarisce la psicotera-
peuta dell’età evolutiva – consente di evitare la strutturazione
della sindrome post-traumatica nei bambini».
Al centro del modello d’intervento dell’IdO c’è il lavoro sul
corpo attraverso attività mirate all’espressione delle emozio-
ni. «Per far ripartire l’immaginazione in base alle differenti
età abbiamo utilizzato una varietà di canali: attività grafiche,
ludiche, narrazioni, laboratori creativi, di psicodramma, di
motricità e i circle time. Con i bambini di 3 anni – spiega
Andrea Cossu, psicoterapeuta dell’IdO e coordinatore del
progetto Terremoto – partiamo soprattutto dal gioco, ma
mano a mano che la fascia di età cresce aggiungiamo altre
attività. Per esempio, ai bambini della scuola primaria propo-
niamo i disegni, le narrazioni e la scrittura di storie. I ragazzi
più grandi, invece, riescono a condividere e a elaborare i pro-
pri vissuti emotivi nei momenti di circle time. Lavoriamo
sulle loro emozioni più comuni: la rabbia, la paura, la tristez-
za e il disorientamento. Hanno perso le loro case, che subito
dopo il terremoto erano diventate tende, così come la loro
scuola – ricorda lo psicoterapeuta – e perdere la casa signifi-
ca perdere il senso di sicurezza».

Da qui l’IdO ha deciso di sondare il livello di stress vissuto
da questi minori attraverso la somministrazione di un que-
stionario a 40 insegnanti, relativo alla valutazione dei rischi
legati all’esperienza del terremoto in 684 studenti delle
scuole elementari e delle medie di Abruzzo e Marche. Dalla
lettura delle schede valutative – realizzate in collaborazio-
ne con la Società Italiana per lo Studio dello Stress Trau-
matico (SISST) – è emerso che su 636 bambini delle prima-
rie, 600 (94%) hanno presentato un rischio traumatico
basso, 29 (5%) un rischio moderato e solo per 7 bambini
(1%) il rischio è risultato alto. Alle Medie, invece, su 48
bambini il 16% ha un rischio basso mentre per il 60% (29
alunni) è moderato. 
Il lavoro dell’IdO non si limita a monitorare lo stato di
stress. L’équipe di psicoterapeuti dell’età evolutiva ha volu-
to capire soprattutto se questi stessi bambini riescono anco-
ra a pensare al futuro, sebbene tutto intorno ci sia la distru-
zione. Per comprenderlo hanno utilizzato il test proiettivo
di Crocq sul disegno delle tre case (la casa del passato, del
presente e del futuro).
«Su 600 bambini nessuno ha negato il problema del terre-
moto – afferma Di Renzo – perché il disegno della seconda
casa (quella del presente) è stato realizzato quasi da tutti.
Molti hanno anche immaginato la casa del futuro migliore
di quella che avevano. Questo vuol dire che il processo
immaginativo non si è bloccato e la percentuale è molto
alta: un solo bambino su 611 ha disegnato una sola casa –
conclude Di Renzo – e solo 48 bambini hanno disegnato la
casa del presente senza segni di terremoto».
L’esperienza decennale dell’IdO ha permesso di supportare
i bambini a 360 gradi, proponendo attività di sostegno a
misura di scuola e famiglia. «Abbiamo attivato laboratori
esperienziali per i docenti, laboratori psicoeducativi per gli
studenti nelle classi, sportelli di ascolto per genitori e
docenti e, infine, anche uno sportello di ascolto online a cui
possano fare riferimento quei minori che sono stati trasferi-
ti in cittadine diverse da quelle d’origine. Lo spazio di
ascolto e di confronto, partito a settembre dell’anno scorso
nelle zone terremotate dell’Italia centrale, è servito per sup-
portare gli adulti (insegnanti e genitori) – chiarisce Cossu –
nel loro ruolo educativo e nel difficile compito di sostenere
i bambini nell’elaborazione dell’evento traumatico. Per
questo motivo abbiamo proposto, prima della riapertura
delle scuole, percorsi in piccoli gruppi di Psicodramma e di
Danza Movimento Terapia a orientamento psicodinamico
rivolti esclusivamente agli insegnanti. Lo scopo era quello
di aiutare i docenti a elaborare per primi i vissuti emotivi, in
modo da mantenere il loro ruolo di figura di riferimento per
i bambini una volta ritornati tra i banchi.
Il lavoro con gli studenti prevede, infine, una regola fonda-
mentale: ogni laboratorio parte da quello che portano i
ragazzi – conclude Cossu – nessuno psicoterapeuta dell’é-
quipe dell’IdO ha mai chiesto a un ragazzo di raccontare il
terremoto o l’esperienza legata al terremoto. Si parte sem-
pre dai racconti spontanei dei minori, qualsiasi essi siano e
poi si utilizzano per costruirci sopra delle storie e per lavo-
rare sulle emozioni legate a quelle storie». 
L’IdO ha previsto la necessità di accompagnare insegnanti,



genitori e ragazzi in previsione della nuova fase di cambia-
menti concomitanti alla ripresa delle lezioni, per affrontare il
trasferimento nelle casette, il ritorno ai paesi di origine, la
ripresa dell’anno scolastico in nuove scuole e, infine, per la
formazione dei nuovi gruppi classe con il ritorno di alcuni
compagni e altri da cui separarsi.

Trauma, IdO: «Considerare 
le sintonizzazioni inadeguate
nelle diagnosi»
Di Renzo e Vanadia: «Il primo elemento 
di cura è proprio la relazione»

«Nell’aspetto diagnostico non sono sufficientemente prese in
considerazione tutte quelle problematiche dovute alle sinto-
nizzazioni non adeguate nei primi anni di vita. Queste vanno
ad accumularsi nel concetto di trauma cumulativo, ormai
assolutamente chiaro, e contribuiscono a creare delle diffi-
coltà nel bambino che, se non viste, vengono addebitate solo
al sintomo che il bambino presenta». A sottolinearlo è Magda
Di Renzo, responsabile del servizio di Terapie dell’Istituto di
Ortofonologia (IdO), al convegno a Roma sul tema «Narra-
zione, trauma e salute: dall’individuo alla società».  Sull’ar-
gomento «Attaccamento e trauma» si è svolto nella Capitale
anche un altro convegno internazionale il mese scorso, a cui
hanno preso parte neuroscienziati, psicologi, psicoterapeuti e
psichiatri. «Ha riguardato il concetto di trauma e attacca-
mento e di trauma dell’attaccamento – spiega Elena Vanadia,
neuropsichiatra dell’IdO – e la relazione è risultato l’elemen-
to primario tanto nel bambino quanto nell’adulto, che porta i
segni di questo trauma cumumulativo. Dunque, il messaggio
molto forte ripreso da tutti è stato che il primo elemento di
cura è proprio la relazione».
L’IdO, nel suo modo di operare, cerca sempre di tener conto
di due elementi fondamentali: «Dobbiamo considerare tutto
ciò che il bambino ci mostra – spiega Vanadia, neuropsichia-
tra infantile dell’Istituto di Ortofonologia – per non rischiare
di ridurre tutto il problema al sintomo che in quel momento
emerge. L’altro aspetto che attenzioniamo è la storia del bam-
bino. Molte volte non c’è un’unica causa nel determinismo di
un quadro sintomatologico o nel comportamento di un bam-
bino – chiarisce l’esperta – che in realtà lo sta utilizzando per
comunicare il suo disagio. A tal proposito sono tanti i corre-
lati neurobiologici. Ho fatto riferimento alla teoria polivaga-
le di Porges, perché grazie ad essa siamo in grado – non solo
noi neuropsichiatri infantili, ma anche i cardiologi e i pedia-
tri – di spiegare come quella instabilità neurovegetativa e
autonomica, per noi così importante fin dai primi mesi di
vita, in realtà rimanga come elemento determinante rispetto
ai livelli di attivazione del bambino. Non è solo un’attivazio-
ne mentale e relazionale – sottolinea il medico – ma anche
somatica, perché il minore le vive le sue esperienze e deve
costituire il punto di partenza per un lavoro terapeutico». A

tal fine, Di Renzo aggiunge: «Al convegno è stato ribadito
come nella psicotraumatologia sia fondamentale intercetta-
re i segni del trauma il più precocemente possibile, affinché
non si accumulino nella storia del bambino quegli eventi
che insieme struttureranno poi un elemento patologico».
Le esponenti dell’IdO hanno presentato infine due casi cli-
nici. «Riguardano due bambine di circa 6 e 8 anni. Ciò che
le ha portate all’osservazione è stato un disturbo di appren-
dimento (Dsa), in particolare di scrittura. Entrambe le pic-
cole avevano un passato molto travagliato rispetto alle rela-
zioni, sia intrafamiliari sia a livello scolastico – precisa
Vanadia – in particolare in un caso a livello educativo e
pedagogico. Ci ha colpito trovare così simili queste due
storie, nonostante le loro peculiarità – prosegue la neuro-
psichiatra infantile – perché mentre la bambina di sei anni
non è riuscita inizialmente a strutturare e a innestare il pro-
cesso di scrittura, la piccola di 8 anni lo ha destrutturato,
trovando quasi una strategia per determinare l’errore. Sem-
bra eccessivo da dire, ma in base a un’analisi più profonda
di cosa significhi attivare un meccanismo del genere, l’ele-
mento da sottolineare – afferma Vanadia – è che il lavoro
psicopedagogico non sulla scrittura da una parte, e quello
psicoterapico mai sulla scrittura dall’altra hanno determi-
nato un ricompattamento e il ripristino di una scrittura ade-
guata. Il sintomo ultimo che vedevamo, ovvero il disturbo
della scrittura – concludono – non poteva essere risolto con
una diagnosi di Dsa nè con un laboratorio specifico sulle
strategie per il Dsa». 

Bordonaro (SIPP): 
«La psicoanalisi ha vissuto 
un paradosso sull’autismo»
Prima fra le scienze psicologiche 
a occuparsene, importante suo contributo

«La psicoanalisi ha vissuto un paradosso a proposito di
autismo, perché in realtà è stata la prima fra le scienze
psicologiche a occuparsene». Lo afferma Daniela Bordo-
naro, segretario scientifico regionale della Sezione Sicilia
Calabria della SIPP (Società italiana di psicoterapia psi-
coanalitica).
«Già negli scritti di Melanie Klein – psicoanalista post
freudiana nota per i suoi studi pionieristici nel campo della
psicoanalisi infantile e per aver sperimentato per prima il
gioco come strumento psicoterapeutico per lavorare con i
bambini – ritroviamo riportato il caso clinico di un minore
con una  sintomatologia che potremmo definire autistica. In
seguito – racconta Bordonaro – da Frances Tustin in poi,
molti autori si sono interessati alla rilevazione e al funzio-
namento di nuclei autistici anche in soggetti non psicotici,
fino a Thomas Ogden che nella sua ricerca del limite pri-
migenio postula l’esistenza di una nuova posizione presen-
te nello sviluppo normale e precedente quelle kleiniane: la
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Sanità (ISS) considerano come unica psicoterapia utile nei
confronti dei bambini autistici la terapia cognitivo-comporta-
mentale che, come sappiamo, ottiene attraverso tecniche
comportamentali un addestramento mirato soprattutto alla
gestione dei comportamenti problema. Credo che queste tec-
niche – sottolinea l’analista – siano un ausilio soprattutto per
i genitori, che spesso vivono un profondo senso di impotenza
e incapacità ad affrontare i comportamenti problema».
La psicoanalisi, secondo Bordonaro, deve fare un mea culpa.
«In realtà, l’ISS ha considerato la terapia cognitivo-comporta-
mentale come l’unica possibile nel lavoro con i bambini auti-
stici, perché era l’unica che aveva prodotto del materiale
scientifico in merito. Credo che sia compito e forse anche
dovere del pensiero psicoanalitico dedicarsi ad attività scien-
tifiche atte a validare le tecniche psicoterapeutiche esistenti in
questo campo. Il nostro convegno – rimarca la segretaria
regionale SIPP – ha avuto anche lo scopo di presentare la tera-
pia diadica di matrice psicoanalitica come valida presenza
alternativa nel trattamento delle sindromi autistiche. Ida Con-
tarino lavora da tempo sulla terapia diadica, con la quale si
ottiene una rivitalizzazione sia del bambino sia della relazio-
ne madre-figlio – precisa Bordonaro – cosa che non avviene
con le tecniche comportamentali». 
La Sipp ha un progetto: «Vogliamo far partire un master di
formazione in terapia diadica per operatori specializzati in
psicoterapia psicoanalitica e vogliamo formare un gruppo di
ricerca che lavori esclusivamente su queste metodiche – con-
clude – per validarle, standardizzarle e presentarle sulla scena
scientifica nazionale e fornirle di pari dignità rispetto alle
altre tecniche psicoterapeutiche». 

L’autismo nasce 
da una disorganizzazione
affettivo-corporea 
IdO: «La terapia parta da lì, 
lo dicono neuroscienze e teorie evolutive»

L’autismo è evidenziabile nei primi mesi di vita e nasce da
una disorganizzazione affettivo corporea. È dimostrato dalle
Neuroscienze e da tutte le teorie evolutive che l’approccio
terapeutico al disturbo debba, infatti, partire da lì. È questa la
premessa contenuta nell’ultimo articolo dell’Istituto di
Ortofonologia (IdO), dal titolo I principi teorici della terapia
centrata sul corpo per promuovere la sintonizzazione affetti-
va nei bambini con disturbo dello spettro autistico, pubblica-
to sulla rivista scientifica internazionale «Journal of Behavio-
ral and Brain Science» (https://www.researchgate.n et/publi-
cation/321189522_The_Theoretical_Principles_of_the_
Body-Centered_Therapy_to_Promote_Affective_Attune-
m e n t _ i n _ C h i l d r e n _ w i t h _ A u t i s m _ S p e c t r u m
_Disorder;http://www.ortofonologia.it/allegati/articoli/I_
principi_teorici_I TA.pdf).

posizione contiguo-autistica. Successivamente, il lavoro di
Bruno Bettelheim che tanto interesse ed eco suscitò alla sua
pubblicazione, finì però con diventare oggetto di grosse con-
troversie – prosegue Bordonaro – che ricaddero a cascata su
tutta la teoria psicoanalitica.
La psicoanalisi fu molto attaccata, perché Bettelheim indicò
tra le cause dell’autismo una relazione patogena con la madre
e sviluppò la famosa teoria della “madre frigorifero”. Una
madre molto fredda e incapace di poter comunicare e dare
origine a una relazione con il bambino. Probabilmente – spie-
ga la segretaria regionale SIPP – la lettura errata di Bettelheim
dipese da una non conoscenza completa della sindrome, che
all’epoca tendeva ad essere inquadrata solo in termini di psi-
copatologia, non essendo ancora a conoscenza dei deficit o
mal funzionamenti neurofisiologici, frutto di approfondimen-
ti e studi successivi.
Questa fu una cattiva interpretazione – sottolinea la studiosa
–; certo rimane il fatto che la diagnosi di autismo è sicura-
mente una notizia devastante per una madre, che può provo-
care come effetto secondario alterazioni nella relazione. Dopo
Bettelheim è come se la psicoanalisi classica si fosse disinte-
ressata della sindrome – rimarca la psicoanalista – probabil-
mente perché la tecnica classica degli anni Cinquanta e Ses-
santa male si adattava a tutte quelle patologie che non rien-
travano nei canoni classici. I pazienti – rammenta Bordonaro
– cominciarono ad essere divisi in pazienti analizzabili e non
analizzabili. 
La SIPP, rispetto ad altre società psicoanalitiche, ancora molto
legate ai canoni della tecnica classica, fin dalla sua nascita,
direi quasi costituzionalmente, si è sempre interessata allo
sviluppo di un modello di psicoterapia psicoanalitica che
potesse fornire una chiave interpretativa anche per quelle
patologie non classicamente considerate adatte alla psicoana-
lisi. Sempre all’interno dei canoni del modello freudiano, la
psicoterapia psicoanalitica ha dato ascolto a tutte le sofferen-
ze e ai bisogni di cura. Questo approccio ci ha permesso di
sviluppare un’attenzione verso le nuove patologie figlie del
nostro tempo, come quelle narcisistiche, perverse, borderline
e tutte le dipendenze vecchie e nuove – continua Bordonaro –
dando vita a uno strumento psicoterapeutico più vitale ed ela-
stico, adattato ad altri contesti oltre quello privato, come le
istituzioni, il carcere, i consultori familiari e anche con i bam-
bini multiproblematici come quelli autistici. È un risultato di
cui siamo orgogliosi – ammette l’analista –che ci ha permes-
so di allargare ancora una volta la nostra prospettiva.
Il convegno “Verso l’autismo, quali contributi può offrire la
Psicoanalisi”, promosso dalla Sipp lo scorso 4 novembre a
Catania con Magda di Renzo, analista junghiana e responsa-
bile del servizio terapie dell’Istituto di Ortofonologia (IdO), e
Ida Contarino, psichiatra, psicoterapeuta e associata SIPP, ha
puntato proprio su una visione moderna della presa in cura
dei pazienti autistici. L’idea è quella che gli psicoanalisti deb-
bano uscire dai loro studi privati. Siamo chiamati a confron-
tarci per poter dare forma e contenuto a tutte le spinte vitali e
creative che ci circondano e per poterle tradurre in pensiero e
linguaggio psicoanalitico. Sull’autismo c’è un altro “parados-
so”: le ultime linee guida nazionali dell’Istituto superiore di
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«Le difficoltà che il bambino con autismo incontra nell’imi-
tare, nell’adattare il suo movimento all’esterno, nel com-
prendere le intenzioni altrui e nell’entrare empaticamente nel
vissuto degli altri dipendono proprio dalla dimensione affet-
tivo corporea – sottolinea Magda Di Renzo, responsabile del
servizio Terapie – da cui scaturiscono successivamente tutte
le altre atipie». 
All’interno di questo articolo la psicoterapeuta dell’età evo-
lutiva ha raccolto gli studi che consentono di offrire un qua-
dro della complessità dello sviluppo. «Il nostro approccio
terapeutico è scientificamente dimostrato da tutte le recentis-
sime teorie – sottolinea Di Renzo –; anche i cognitivisti di
seconda generazione hanno superato il paradigma teorico di
prima generazione basato esclusivamente sull’assetto cogni-
tivo. Le attuali teorie cognitive tendono, infatti, a ridare cen-
tralità alla complessità dello sviluppo e, quindi, alla dimen-
sione affettiva, rileva la psicoterapeuta- Purtroppo, però, c’è
sempre un grande gap tra la teoria e la pratica perché, nono-
stante i nuovi paradigmi cognitivi siano andati oltre, si fatica
a fare entrare i nuovi concetti nella pratica».
Nell’approccio evolutivo italiano «Tartaruga» dell’IdO il ful-
cro dell’intervento è costituito dalla relazione corporea con il
bambino che coinvolge anche i genitori in setting individua-
li e\o di gruppo. «Questo tipo di trattamento richiede una
competenza del terapeuta sia nell’ambito delle teorie dello
sviluppo, per poter tarare l’intervento in base al livello evo-
lutivo del bambino, sia nell’ambito della sfera relazionale,
per poter contenere le angosce, le frustrazioni, gli attacchi al
legame, le bizzarrie comportamentali che costellano l’inter-
vento anche con i genitori. Il genitore – chiarisce la psicote-
rapeuta dell’età evolutiva – deve essere aiutato a sintonizzar-
si con un bambino che è atipico, che non attiva la responsi-
vità. La capacità di sintonizzazione della madre può essere
riattivata se il terapeuta riesce a rendere interpretabili per lei
i comportamenti del bambino.
L’obiettivo fondamentale – continua Di Renzo – è aiutare i
genitori a interpretare le atipie del bambino per creare un’at-
tenzione condivisa che possa costituire la base per una prima
forma di comunicazione. Perché ciò accada è necessario che
l’adulto di riferimento non rifiuti i comportamenti disfunzio-
nali del bambino, come avviene con l’uso delle tecniche
comportamentali, ma li accolga e li trasformi per dare il via
alla sintonizzazione. Nel modello «Tartaruga»  viene privile-
giata la terapia diadica proprio per consentire una nuova
forma di relazionalità che aiuti il bambino a vivere la dipen-
denza in una nuova forma e lo motivi ad apprendere nuovi
schemi di comunicazione. A differenza di quanto accade in
altri approcci di terapia diadica, il terapeuta dell’IdO è attivo
nell’interazione, è un compagno vivo che si pone come un
facilitatore della comunicazione, aiutando ciascuna coppia
madre-bambino a tollerare le inevitabili frustrazioni che ven-
gono a crearsi per la difficoltà a trovare una sintonia».
L’IdO ha condotto alcune ricerche per dimostrare quanto sia
determinante la dimensione affettivo-corporea nella struttu-
razione del disturbo autistico e quanto sia prioritaria rispetto
al deficit cognitivo. In un campione di 49 bambini autistici è
stato isolato attraverso la nuova batteria di test TULIP – che

misura con il gold test Ados la gravità della sintomatologia,
con la scala Leiter–R il Quoziente Intellettivo (QI), con il Test
di Meltzoff sulla Understanding of Intention (UOI) la capaci-
ta di comprendere le altrui intenzioni e, infine, con il Test del
contagio emotivo (TCE) la presenza dei precursori dell’empa-
tia – un gruppo di bambini che, a prescindere dal punteggio
Ados, presentava una migliore capacità di comprendere le
intenzioni e le emozioni dell’altro.
«Monitorando questo gruppo in 4 anni di terapia con l’ap-
proccio evolutivo “Tartaruga”, si è evidenziato che i risultati
sono stati significativamente migliori già a partire dalla fine
del secondo anno – afferma Di Renzo – rispetto a quei bam-
bini che avevano dato esito peggiore ai test del nuovo proto-
collo dell’IdO. TULIP mette in evidenza che il principale osta-
colo all’evoluzione è determinato dalla mancanza o carenza
dei meccanismi elementari di sintonizzazione evidenziati
attraverso i test UOI e TCE».
Per valutare l’efficacia dell’approccio evolutivo «Tartaruga»,
l’IdO ha condotto una ricerca su un campione di 80 bambini
autistici dai 3 ai 15 anni monitorati durante 4 anni di terapia.
Alla fine dei 4 anni il 39% è uscito dai criteri Ados di auti-
smo. In un’altra ricerca, in via di pubblicazione, condotta su
un campione di 32 bambini piccoli sotto i 5 anni i risultati
hanno evidenziato dopo 2 anni di terapia un’uscita dall’auti-
smo, secondo il punteggio Ados, per il 45% del campione: 14
bambini su 32. Il dato significativo sta, inoltre, nell’aumento
del punteggio QI nella maggior parte dei bambini – conclude
Di Renzo – a dimostrazione del fatto che l’abbassamento
delle difese e una maggiore apertura al mondo, realizzate
attraverso la relazione corporea, hanno reso possibile un
miglior uso del potenziale cognitivo».

L’80% dei disturbi 
dello spettro autistico 
non ha una causa definita
Il corpo è uno strumento di conoscenza 
per tutti. IdO vince il poster SINPIA per
«Riabilitazione»

«Le cause e la fisiopatologia dei funzionamenti autistici sono
differenti: un 15-20% dei disturbi dello spettro autistico
riguarda i cosiddetti casi sindromici o su base genetica, men-
tre nella maggior parte di casi si parla di autismo idiomatico,
dunque senza una causa definita o da esposizione ambienta-
le. Le matrici possono essere differenti: dalle alterazioni della
processazione e integrazione sensoriale a ritardi di sviluppo
di varia natura, disturbi severi della comunicazione come
quelli socio-pragmatici, disfunzionamenti esecutivi, fenome-
ni autoimmunitari, situazioni di grave deprivazione o trau-
matiche possono determinare comportamenti autistici». A
chiarirlo alla Dire è Elena Vanadia, neuropsichiatra infantile
dell’Istituto di Ortofonologia (IdO) di Roma, premiata al 28°
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Congresso nazionale della SINPIA per aver presentato il
miglior poster nella sezione Riabilitazione.
«Nell’autismo ci sono anche i quadri regressivi e atipici, nei
quali dopo una prima fase di sviluppo normotipico – fa sape-
re Vanadia – avviene un cambiamento del profilo di funzio-
namento, con o senza una causa nota. Tuttavia c’è un ele-
mento che è comune alla maggior parte dei bambini, anche
affetti da disturbi autistici, specialmente nella prima e secon-
da infanzia: il corpo come strumento di conoscenza, di rela-
zione e di comunicazione». 
Il poster dell’IdO ha mostrato, infatti, l’efficacia terapeutica
del modello evolutivo a mediazione corporea per i disturbi
autistici nell’infanzia, riportando i risultati ottenuti dal «Pro-
getto Tartaruga Integrato» sviluppato dall’Istituto. 
«La conoscenza è la risultante di un processo che parte dalla
dimensione affettivo-corporea per approdare lentamente, e
attraverso passaggi obbligatori, alla dimensione mentale –
continua la neuropsichiatra infantile –; è proprio da lì che
bisogna partire o ripartire nella terapia e, più in generale, nel-
l’assistenza del bambino autistico, della sua famiglia e della
scuola, che costituiscono gli ambienti di vita primari. Già
nelle Linee Guida SINPIA del 2005, in riferimento agli approc-
ci evolutivi, veniva ribadito che “il costrutto emotivo prece-
de quello cognitivo”. In un modello di tipo evolutivo, in
genere, viene conferita molta importanza alla motivazione
del bambino ad apprendere e alla naturalezza dei contesti per
facilitare quei normali processi di sintonizzazione che costi-
tuiscono la base della relazionalità e quindi della comunica-
zione. Le ricerche attuali sui segnali precoci nei disturbi dello
spettro autistico parlano di asimmetrie posturali e motorie,
ma anche di ridotto dialogo tonico (la primissima modalità di
comunicazione madre-bambino) – afferma l’esponente del-
l’IdO – noi, oltre a queste, abbiamo individuato una scarsa
reazione nella funzione di aggiustamento, che rispecchia la
capacità del bambino di adattare il suo corpo all’ambiente e
al movimento stesso. È evidente che sulla base di una vulne-
rabilità biologica, non necessariamente associata a una alte-
razione genetica, avvengono distorsioni delle prime intera-
zioni che non dipendono dalla madre o dal caregiver prima-
rio – chiarisce Vanadia –, ma che possono non attivare in loro
la normale responsività. Ciò determina il ricorso a un’auto-
sensorialità e a una modalità di relazione e di esperienza
disfunzionale». 
Nel poster, premiato nella sezione Riabilitazione della SINPIA

(Società italiana di neuropsichiatria dell’infanzia e dell’ado-
lescenza), l’IdO ha voluto sottolineare tre elementi fonda-
mentali: «Il primo è appunto l’efficacia del “Progetto Tarta-
ruga” nei disturbi dello spettro autistico. Le percentuali
mostrano che il 40% dei bambini trattati esce dalle categorie
del test Ados-2 (Autism Diagnostic Observation Schedule) di
autismo e spettro. Tra questi ultimi, ci sono sia bambini con
condizione di partenza “a rischio” (modulo Toddler), sia bam-
bini con “spettro o autismo” (modulo 1). In secondo luogo,
anticipando l’età d’intervento si anticipano i risultati, di cui
monitoriamo il mantenimento grazie alla prosecuzione tera-
peutica prevista dal “Progetto Tartaruga”. 
Il Terzo punto riguarda gli indicatori di predittività: Gli ottimi

risultati raggiunti dal “Progetto Tartaruga” – perché si parla di
optimal outcome quando si esce dalla classificazione Ados o
si ha un funzionamento adattivo sufficiente – derivano dalla
sinergia di due elementi: i bambini risultavano positivi agli
indicatori predittivi che abbiamo identificato attraverso i Test
sul contagio emotivo (Tce) e sulla capacità di comprendere le
altrui intenzioni (UOI). Infine ci sembra importante attenzio-
nare l’evoluzione positiva anche a livello cognitivo, come
riportato dai punteggi ottenuti alla Leiter-R. Lavorando sul
corpo, sulla relazione e sulla sensorialità – conclude Vanadia
–, in particolare nell’età prescolare, migliorano anche i livel-
li attentivi e le funzioni cognitive».

Autismo e arte, quando 
le parole non bastano
Boccalon (psichiatra): «Il mondo interno 
degli autistici custodisce potenziali creativi»

«Il linguaggio non verbale è un canale di comunicazione
importante, per tutti e in tutte le età. Le parole sono pietre
miliari dell’avventura umana e strumenti preziosi per la sua
narrazione, ma talora sono una sponda lontana, incapace di
dare immediatamente senso e pensabilità all’esperienza emo-
tiva.  Dalle grotte del Neolitico ai giorni nostri gli esseri
umani utilizzano la produzione estetica come una struttura
intermedia lungo la via del linguaggio, come un ponte che
garantisce, comunque, la rappresentabilità del mondo, ester-
no e interno». Lo afferma Roberto Boccalon, direttore dell’I-
stituto di Psicoterapia Espressiva e docente dell’Istituto Uni-
versitario Salesiano di Venezia, intervenendo al convegno
«Autismo: un futuro nell’arte. Quando il talento supera la
disabilità», promosso dall’onorevole Paola Binetti e svoltosi
a Roma.
«La prospettiva psicodinamica assegna alla parola un ruolo
di portavoce della soggettività e di agente di trasformazioni
maturative, ma Sigmund Freud – precisa il professore – rico-
nosce che l’artista, attraverso il prodotto estetico, riesce a
evocare le stesse reazioni affettive della realtà e Carl G. Jung
osserva che talora le mani sanno dare una forma a snodi dove
l’intelletto si è affannato inutilmente. Per Donald W. Winni-
cott la creatività, più di ogni altra cosa, fa sì che l’individuo
abbia l’impressione che la vita valga la pena di essere vissu-
ta. Gli sviluppi delle neuroscienze e delle scienze cognitive
non sono conflittuali con la prospettiva psicodinamica – chia-
risce Boccalon –; le evidenze sperimentali che hanno defini-
to il profilo di una memoria procedurale, accanto a una
memoria narrativa, hanno permesso di ridisegnare la geogra-
fia dell’inconscio e di riconoscerne una porzione strutturale,
non secondaria a meccanismi difensivi di rimozione, in cui
sono impresse tracce protomentali non evocabili direttamen-
te con la parola. La scoperta dei Neuroni Specchio, realizza-
ta dalla scuola di Parma, guidata da Giacomo Rizzolatti e Vit-
torio Gallese, configura l’intersoggettività umana come frut-
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nata, costante e rispettosa. Tale esperienza di rispecchiamen-
to promuove sia la produzione artistica sia il sentirsi bene che
nasce, prima di tutto, dall’esperienza del poter riconoscere a
se stessi di aver fatto una cosa che ha senso anche per gli altri.
Emblematico il caso di Franco: da bambino, traumatizzato
dai bombardamenti, fu ricoverato in manicomio dove rimase
fino agli anni Settanta. Chiuso in se stesso e incapace di par-
lare stracciava lenzuola e tutti i materiali che trovava, anno-
dandoli in modo strettissimo. Il suo presumibile disturbo auti-
stico – precisa Boccalon – confinato per tanti anni in un mani-
comio, rischiava di non trovare stimoli evolutivi anche al di
fuori di esso, finché non incontrò chi individuò in quel far
nodi un’arte e cominciò a proporgli una ricca varietà di mate-
riali per potersi esprimere. Quel bambino che rompeva ogni
cosa ora è un vecchio con i capelli bianchi, ha un’andatura un
po’ goffa, non ha un vocabolario molto articolato, ma è capa-
ce di interazioni empatiche e i suoi occhi azzurri sembrano
sorridere. Ha trovato una strada per esprimere i nodi interiori
che non aveva mai potuto comunicare attraverso le parole:
l’arte ha messo in moto un processo evolutivo; è diventato un
artista noto a livello internazionale. 
A Bologna la Cooperativa “Arte e Salute” ha promosso un
corso di teatro con le persone che afferiscono al Dipartimen-
to di Salute Mentale, individuando quelle dotate di talento
artistico. Ha costituito poi due compagnie, una con un reper-
torio per ragazzi e una per adulti, aiutando i corsisti a trovare
un’identità, come attori professionisti, indipendentemente
dalle vicissitudini del processo psicopatologico. 
L’autismo non è una situazione statica e il soggetto autistico
non ha bisogno solo di tecniche educative speciali. È sempre
necessaria una relazione empatica che abbia una temperatura
adatta, capace di contenere il timore di bruciature dolorose,
attenta alla motivazione e al talento per mettere in moto un
virtuoso processo evolutivo. Anne Alvarez delinea il profilo
del terapeuta come compagno vivo, capace di sostenere
pazientemente il processo evolutivo, secondo i talenti di cia-
scuno. Anche il mondo interno delle persone autistiche custo-
disce potenziali creativi che hanno bisogno di essere rispec-
chiati da uno sguardo appassionato – sottolinea il direttore
dell’Istituto di Psicoterapia Espressiva –, attento, paziente e
fiducioso per venire alla luce. 
Silvano Arieti individua una possibilità evolutiva dell’espe-
rienza psicotica attraverso l’emozione estetica. Quando il
dolore è così intenso da non aver più accesso alla coscienza,
quando i pensieri sono così dispersi da non essere più com-
prensibili ai propri simili, quando i contatti più vitali con il
mondo sono recisi neppure allora lo spirito dell’uomo soc-
combe e il bisogno di creare può persistere. Roberta Buzzi,
terapeuta e madre, testimonia una possibile “sintesi magica”
dell’esperienza autistica: “Gli occhi dei bambini con disturbo
dello spettro autistico sono i più belli che io abbia mai incro-
ciato... spesso fugaci, ma sono gli unici occhi che se decido-
no di guardare, ti vedono davvero... guardare e riuscire a
vedere non è la stessa cosa e loro questo lo sanno... gli occhi
di mio figlio... non smetterò mai di cercare”. Infine, Giovan-
ni Bollea, pioniere della Neuropsichiatria Infantile, racco-
mandava di far tesoro della ragione della madri. Confido che

to di meccanismi di rispecchiamento che sostengono una
comunicazione diretta, non linguistica, fra i cervelli. Abbia-
mo la possibilità di capire il senso di quello che l’altro fa
attraverso una simulazione inconsapevole e incarnata. Daniel
Stern evidenzia, infatti, che l’identità personale, nel suo
aspetto più profondo e di per sé indefinibile, si declina sotto
forma di diversi canali cognitivi diffusamente “informati” da
un senso del sé nucleare primordiale, pre-verbale e pre-rifles-
sivo. Howard Gardner evidenzia la molteplicità di intelligen-
ze di cui ogni persona potrebbe disporre nel suo inconsape-
vole comporre la melodia dei propri comportamenti. La
costruzione della nostra identità personale – aggiunge lo psi-
chiatra – poggia necessariamente su una struttura biologica,
la rete neurale, su cui però l’esperienza della relazione lascia
una traccia che può essere rimessa in gioco in vario modo,
consentendo al soggetto di partecipare al proprio divenire
come François Ansermet ha ben spiegato nel libro A ciascu-
no il suo cervello.  
L’antica sapienza greca riconosce allo sguardo, prima ancora
che alla parola, una valenza di matrice dell’identità umana.
Eraclito disse: “Cercai di decifrare me stesso, ma la trama
nascosta è più forte di quella visibile”. Le persone con auti-
smo, spettro estremamente vario di condizioni biologiche ed
ambientali, sono accomunate da una particolare difficoltà nel-
l’esplorazione di Sé e del mondo esterno, perché ipersensibi-
li e vulnerabili alle emozioni, come chi ha la pelle molto chia-
ra lo è rispetto al sole. Fin da bambina Temple Grandin, nota
Asperger con grande passione e competenza per gli animali e
per la meccanica – continua Boccalon – avvertiva un gran
bisogno di essere abbracciata e al tempo stesso ne aveva il ter-
rore. Tale dicotomia, in varia misura presente in tutti gli esse-
ri umani, assumeva in lei una forma così dolorosa che si
costruì una macchina per gli abbracci, per avere un conteni-
mento senza esporsi allo spaesamento della relazione. I mate-
riali artistici possono offrire l’opportunità di vivere una rela-
zione, a suo modo oggettuale. Il processo creativo può costi-
tuire un work in regress, nel senso di un processo psicodina-
mico di regressione, funzionale all’Io. Il rapporto con i mate-
riali, con i prodotti estetici in cui si trasformano, con gli
sguardi che li riconoscono e li valorizzano, aumenta l’auto-
stima e può offrire al soggetto, autistico e non, un’alternativa
possibile alla macchina degli abbracci. 
La psichiatria e la psicoanalisi si sono variamente occupate
dell’arte, ma il loro sguardo ha rischiato, talora, di leggerla
come reattivo diagnostico o tecnica terapeutica, invece di
coglierne il profilo trasversale e concorrere allo sviluppo di
un ambiente favorevole dove anche gli artisti outsider potes-
sero esprimere il loro talento.   
L’obiettivo del convegno romano è stato sia quello di portare
lo guardo dell’arte nel lavoro terapeutico e oltre sia di vedere
l’artista senza la lente deformata della malattia. In Italia ci
sono esperienze molto interessanti in tal senso. Nell’Atelier
Blu Cammello di Livorno, da più di 20 anni lavorano perso-
ne che hanno notevole talento artistico, accanto a notevoli dif-
ficoltà sul piano psicologico. Riccardo Bargellini, artista e
storico animatore dell’Atelier, riconosce il talento di ciascuno
e ne facilita lo sviluppo creativo in un’interazione appassio-
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questo convegno romano possa accogliere diversi contributi
teorici (neuroscienze, psicologia cognitiva, psicologia dina-
mica) e dar voce ai diversi attori sociali (terapeuti, educato-
ri, famiglie, associazioni, artisti) – conclude Boccalon –
affinché possano dialogare per promuovere una salutare
creatività».

Divenire e sviluppo 
non sono la stessa cosa
Ansermet (Unige): «Siamo geneticamente
determinati per essere liberi»

«Divenire e sviluppo non sono la stessa cosa. Il divenire è
unico, proprio di ognuno, delle sue scelte e della sua libertà.
È importante distinguere per tutti i soggetti, compreso gli
autistici, il divenire dallo sviluppo». A dirlo è François
Ansermet, psichiatra, psicoanalista e professore dell’Univer-
sità di Ginevra e Losanna, intervenendo al convegno su
«Autismo e arte» a Montecitorio. 
«Lo sviluppo può essere legato a programmi di strutture neu-
ronali o genetiche che si realizzano – continua Ansermet –, il
divenire invece ha un lato imprevedibile, sorprendente per-
ché tutti i giorni è differente. Se un bambino è sofferente nel
suo organismo, a prescindere da quale sia il suo disturbo del
neurosviluppo, questo non determinerà il tipo di soggetto che
diventerà. Ogni soggetto è unico, differente, imprevedibile e
non rimpiazzabile. 
In sostanza non si sa cosa sia il divenire. In ogni istante quel-
lo che era non è più e quello che sarà non è ancora. In questa
apertura dell’istante – chiarisce lo studioso – c’è quasi una
vertigine: ogni soggetto ritrova la propria soluzione e la pro-
pria invenzione anche per creare, crearsi e inventarsi diffe-
rentemente».
Ansermet è convinto di un paradosso: «Siamo tutti all’inter-
no di un cambiamento permanente. L’esperienza lascia una
traccia nella rete neuronale, nel senso che ogni esperienza è
una traccia di cui ogni istante e ogni contingenza lasciano
una traccia. Per questo motivo non utilizzeremo mai due
volte lo stesso cervello e non ci immergeremo mai due volte
nello stesso individuo. Siamo sempre di fronte a un cambia-
mento permanente connaturato alla struttura della rete neuro-
nale, alla plasticità neuronale e anche alla plasticità del dive-
nire, che paradossalmente ci rende biologicamente determi-
nati per non essere totalmente biologicamente determinati.
Siamo geneticamente determinati per essere liberi – sottoli-
nea il ricercatore – siamo determinati per non esserlo».
Questo funzionamento è valido per tutti, normodotati e non.
In alcuni disturbi come l’autismo ci sono più costrizioni, più
forze che vanno verso una ripetizione che impedisce questo
movimento – spiega Ansermet –, ma se offrissimo uno spa-
zio di creazione al soggetto autistico, potrebbe diventare egli
stesso l’attore e l’autore dei suoi cambiamenti. È questa la

sfida del legame tra creatività e autismo. Non dobbiamo pen-
sare che un soggetto perché è autistico allora non abbia delle
potenzialità creative. La possibilità di inventarsi in modo dif-
ferente e nuovo può avvenire a condizione che la persona con
autismo sia accolta in un ambiente caldo, che non divenga un
oggetto di amministrazione della cura, ma che sia davvero
considerata come un soggetto in divenire». 
Infine ai clinici lo psichiatra consiglia «di pensare alla loro
pratica come a quella di un clinico. Clinica vuol dire fare
esperienza della singolarità di ogni soggetto e far esperienza
della novità affinché ognuno possa trovare le sue soluzioni –
conclude – e le sue invenzioni».

Il DSM è dominato dal
parametro tecnico-economico
Aversa: «Gli psichiatri studino 
gli aspetti descrittivi della psicopatologia 
per capire paziente»

«Il Manuale diagnostico e statistico dei disturbi mentali
(DSM) è il frutto della dominante cultura occidentale, gover-
nata solo dal parametro tecnico-economico che è diventato
ormai ipertrofico». Inizia da qui la riflessione sul DSM di
Luigi Aversa, professore di Psicologia dinamica prima all’U-
niversità «La Sapienza» e successivamente a «Tor Vergata».
Lo psichiatra è stato presidente nazionale del Centro Italiano
di Psicologia Analitica (CIPA) e direttore nazionale della
Scuola di Psicoterapia del CIPA, nonché tra i soci fondatori
della Società italiana di psichiatria transculturale e fondatore,
insieme a Mario Trevi e Umberto Galimberti, della rivista
«Metaxù».
«Siamo immersi in una cultura il cui metro di valore preva-
lente – continua Aversa – è la dimensione economica, quindi
parliamo di produttività e di adattamento a questo tipo di
dimensione. In ambito psicologico il tutto si traduce in una
forte attenzione ai risultati, al rapido reinserimento in un’otti-
ca di tipo produttivo e funzionale al mantenimento di questo
parametro. Ma la vita umana è una realtà complessa, fatta da
tanti elementi – sottolinea lo psichiatra – e se un unico ele-
mento prende la prevalenza e annulla tutti gli altri, entriamo
in una dimensione disfunzionale. Carl Gustav Jung diceva che
gli esseri umani viaggiano contemporaneamente su due para-
metri, quello dell’adattamento e quello dell’individuazione –
ricorda il professore –; se ne escludiamo uno si produce sem-
pre patologia. Se non mi adatto affatto, sono un disadattato; se
mi adatto totalmente, annullando la mia unicità di soggetto e
di individuo, divento un automatismo del sistema. I sociologi
definiscono quest’ultimo fenomeno “uomo massa”. Le due
dimensioni vanno tenute entrambe vive e dialoganti tra di
loro. Sul piano terapeutico, alcuni tipi di approcci – come
quelli non basati sull’aspetto soggettivo individuale – privile-
giano in modo eccessivo solo l’aspetto adattativo comporta-
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mentale. Nella loro prassi – spiega Aversa – non contemplano
la messa in discussione della personalità del terapeuta, basta
seguire la scuola e imparare le tecniche sui testi. La psicote-
rapia però non è un fatto tecnico, anzi, la tecnica è l’aspetto
meno importante. La psicoterapia è data proprio dall’intera-
zione con la personalità del terapeuta che, per questo motivo,
necessita di essere messo in discussione attraverso l’analisi
personale. Jung diceva: “Non illudetevi, nessuno vi porterà
fin dove lui stesso non è in grado di arrivare”».
Secondo Aversa «il Dsm non serve a molto; è un catalogo di
etichette che si sono moltiplicate in modo esponenziale in
queste cinque edizioni. Il manuale era partito da una cin-
quantina di voci e adesso è arrivato a oltre 500». Lo psichia-
tra avverte: «La psiche non è qualcosa che si possa oggetti-
vare, non è un oggetto completo come il fegato o il polmone,
ha una natura che sfugge. Più si cercherà di oggettivarla e più
la psiche sfuggirà all’oggettivazione, polverizzando e fram-
mentando all’infinito la diagnosi. Con 40.000 voci diagnosti-
che la diagnosi non servirà più e finirà per confondere lo stes-
so psichiatra. Il manuale diagnostico è stato sconfessato
anche da Allan Frances, professore emerito nel Department
of Psychiatry and Behavioral Sciences della Duke University
(North Carolina), che in passato aveva presieduto le task
force del DSM-IV. Si è poi dimesso dalla presidenza della
commissione incaricata dall’Organizzazione Mondiale della
Sanità alla stesura del DSM-5, dicendo basta a questa “buffo-
nata”. L’aspetto più importante non è l’etichetta diagnostica
– avverte lo studioso – ma la comprensione fenomenologica
del paziente che in quel momento lo psichiatra ha davanti a
sé. Gli psichiatri dovrebbero tornare a studiare gli aspetti
descrittivi della psicopatologia per capire il vissuto interiore
del paziente. L’etichetta è vincolante anche per il terapeuta».
Il problema più «grave» è di tipo antropologico: «Le ultime
due o tre generazioni di psichiatri hanno assunto come forma
mentis proprio il DSM e ragionano solo in termini delle sue
linee guida. Il paziente è scomparso come individuo. Il ter-
mine diagnosi viene dal greco e significa conoscenza attra-
verso, quindi l’intenzione della diagnosi è quella di conosce-
re attraverso. L’etichetta ha solo una funzione classificatoria,
non è conoscitiva – sottolinea Aversa –; dobbiamo tornare
alla descrizione fenomenologica della psicopatologia tradi-
zionale classica, che è sempre stata formativa per capire il
vissuto della persona. Un bollino d’identificazione non serve
a nulla ed è pericoloso quando viene assunto come forma
mentis dello psichiatra».
I rischi di questa impostazione si vedono nelle nuove gene-
razioni. Il badare solo alla prestazione dell’individuo e non
alla ricerca di senso della propria individualità, sta facendo
aumentare notevolmente l’ansia da prestazione e gli attacchi
di panico nei bambini. Le scuole sono basate su una cultura
dei quiz in cui l’aspetto riflessivo del pensiero è rimosso per
esaltare solo l’aspetto funzionale adattativo. Non si dà al
disadattamento un significato di ricerca dell’individualità –
accusa Aversa – ma di disabilità: ecco che aumentano i
disturbi della condotta».

Il direttore della sezione Psichiatria del Centro Italiano di
Ricerche Fenomenologiche conclude con una riflessione
sulle terapie cognitive. «La vulgata del cognitivismo si basa
su una falsità: la terapia cognitiva risolve le situazioni in
pochi mesi, mentre la psicoanalisi dura troppo. Non è vero –
afferma il medico – ho visto decine di casi trattati da illustri
cognitivisti per anni. Perché non dire chiaramente come stan-
no le cose? La guarigione sul piano della patologia psichica
dipende da elementi imponderabili, è una dimensione empi-
rica. Anche le persone che seguono l’approccio EMDR

(Desensibilizzazione e rielaborazione attraverso i movimenti
oculari) lo fanno per anni, perché non si risolve il problema
in poche sedute. Lo stesso accade sul piano farmacologico –
termina lo psichiatra – ci sono persone che prendono neuro-
lettici anche per tutta la vita».

Autismo, Osservatorio Oisma:
«Con DSM-5 perse il 18% 
delle diagnosi in Italia»
Ferrara (presidente): «Manca un database
centrale, la ricerca sia a servizio dell’unicità»

«Utilizzare una definizione troppo stretta di autismo ci fa
perdere tutta una serie di persone. Con l’applicazione del
DSM-5 (il manuale statistico e diagnostico per eccellenza)
sulla popolazione italiana abbiamo perso il 18% delle dia-
gnosi di autismo». Lo afferma Rosaria Ferrara, ricercatrice
dell’Università di Losanna e presidente dell’associazione
Oisma (Osservatorio Italiano Studio e Monitoraggio Auti-
smo), intervenendo al convegno «Autismo: un futuro nell’ar-
te», svoltosi a Montecitorio.
«La ricerca deve essere al servizio della tutela dell’unicità.
Cosa accade nell’ambito dell’autismo? Il disturbo ha avuto
numerose definizioni – continua Ferrara – basti pensare che
la prima versione del DSM proponeva solo 100 categorie dia-
gnostiche, oggi contiamo 300 patologie. Per dire la comples-
sità si è deciso di utilizzare meno parole. Autismo e DSM-5
sono quindi una coppia in crisi». 
Secondo Ferrara «tutto quello che riguarda l’unicità con il
DSM-5 viene spazzato via e va in netta contrapposizione con
ogni singolo bambino autistico. Inoltre è emerso un grande
caos sulla sindrome Asperger, sottotipo dell’autismo – ricor-
da la ricercatrice – dove il ritrovarsi senza diagnosi è signifi-
cato una perdita di identità». Ferrara ha fondato l’Osservato-
rio perché «in Italia manca un database centrale sull’autismo,
ci sono pochi lavori sulle diagnosi e l’intervento precoce, se
ne sa poco della riabilitazione e ancora meno dell’espressio-
ne fenotipica dell’autismo nel gene femminile. Da qui nasce
la missione dell’Oisma – conclude – un percorso di ricerca
condiviso con varie professionalità per garantire i diritti dei
soggetti autistici».

DALLA CRONACA ALLA STAMPA



La finalità del corso è quella di fornire una formazione psicodinamica specifica sulla valutazione e sul trattamento dei disagi e delle psicopa-
tologie in età evolutiva. Il modello presentato è quello che caratterizza l’attività clinica dell’IdO e che costituisce attualmente il modello teo-
rico-clinico della Scuola di specializzazione in Psicoterapia psicodinamica dell’età evolutiva dell’IdO.
Il corso si articola in quattro diversi momenti formativi: lezioni frontali, laboratori, gruppi di supervisione e conferenze.
La prima annualità sarà dedicata alla valutazione e diagnosi dei disturbi in età evolutiva, la seconda alla psicoterapia. Le due annualità pos-
sono essere frequentate anche in modo disgiunto. 

DESTINATARI DEL CORSO
La prima annualità del corso si rivolge a psicologi e medici. La seconda annualità a psicologi e medici già in possesso della specializzazione in
psicoterapia. Verrà rilasciato un attestato di partecipazione.

MODALITÀ DELLA FORMAZIONE
Le due annualità del corso si articolano in 140 ore annuali di formazione, che si svolgeranno nelle giornate di sabato (9.00-18.00) e domeni-
ca (9.00-13.00; nel caso di una conferenza, la domenica le lezioni termineranno alle ore 18.00), per un totale di 11 fine settimana, uno al mese,
da gennaio a dicembre.

SEDE DEL CORSO E SEGRETERIA
La sede del corso è presso la Scuola di Psicoterapia dell’IdO in Corso d’Italia 38/a, Roma – Tel. 06 44291049. Le conferenze potrebbero tener-
si in altra sede, comunque nelle vicinanze. Per informazioni: scuolapsicoterapia@ortofonologia.it.

ISCRIZIONE E COSTI
Le richieste di iscrizione possono essere inviate all’indirizzo scuolapsicoterapia@ortofonologia.it, allegando la certificazione del titolo di laurea
ed eventuale specializzazione in psicoterapia. Il costo annuale è di 2.000 euro (duemila euro) IVA esclusa, con la possibilità di rateizzazione. 
Il corso sarà attivato al raggiungimento di un minimo di 8 iscritti e per un massimo di 18.

PROGRAMMA DEL I ANNO DI CORSO
«La valutazione psicodinamica nell’età evolutiva»: 160 ore suddivise in lezioni teoriche, laboratori, supervisione e conferenze.

· Lezioni teoriche frontali: Lezioni frontali tenute esclusivamente da esperti specializzati che lavorano presso i centri clinici dell’IdO. a) La comples-
sità dell’osservazione nell’età evolutiva – b) Gli strumenti di valutazione e la diagnosi – c) Valutazione dell’anamnesi – d) Valutazione del grafi-
smo – e) Valutazione psicomotoria – f) Valutazione cognitiva – g) Valutazione del linguaggio – h) Valutazione della dinamica educativa – i)
Modalità di valutazione nei principali disturbi dell’età evolutiva (dist. dello spettro autistico, dist. del linguaggio, ecc.)

· Laboratori: La finalità del laboratorio è quella di fare esperienze delle espressioni emotive legate alla corporeità e alla relazione con l’altro,
affrontando le proprie rigidità all’interno di una dinamica di gruppo.

· Supervisione di casi clinici: La supervisione dei casi clinici dà la possibilità ai partecipanti di elaborare i dati raccolti nella propria esperien-
za clinica per un migliore inquadramento diagnostico.

· Conferenze: Studiosi di fama nazionale e internazionale terranno delle conferenze teorico-cliniche su aspetti rilevanti della valutazione e
della terapia nell’età evolutiva. Altre conferenze sono comprese nel costo dell’offerta formativa del corso.

PROGRAMMA DEL II ANNO DI CORSO
«La psicoterapia psicodinamica nell’età evolutiva»: l’articolazione del programma del secondo anno di corso presuppone una buona conoscen-
za delle tecniche di valutazione nell’età evolutiva (programma del I anno del Corso Biennale). Il programma prevede l’insegnamento teorico-
pratico di tecniche e approcci psicoterapeutici psicodinamici (con l’utilizzazione di laboratori), nonché la supervisione clinica dei casi presen-
tati dai partecipanti. Le conferenze saranno di complemento alla formazione. Altre conferenze sono comprese nel costo dell’offerta formativa
del corso.
Particolare attenzione sarà rivolta al pensiero immaginale e alla dimensione corporea, quali strumenti comunicativi nella relazione terapeu-
tica nell’età evolutiva.
Le problematiche cliniche trattate saranno quelle tipiche dell’età evolutiva: linguaggio, apprendimento, DSA, dislessia e balbuzie, disturbi
dell’alimentazione e del sonno, traumi psichici, autismo, fobie sociali, problematiche genitori-figli, ecc.

Gli insegnamenti saranno tenuti esclusivamente da esperti specializzati che lavorano e collaborano con i centri clinici dell’IdO.

CORSO BIENNALE 2019/2020

DIRETTRICE: d.ssa Magda Di Renzo, analista junghiana CIPA-Roma e IAAP-Zurigo, 
Responsabile del Servizio di Psicoterapia dell’età evolutiva dell’IdO

COORDINATORE: dott. Bruno Tagliacozzi, analista junghiano ARPA-Roma e IAAP-Zurigo, 
Coordinatore della Scuola di Specializzazione in Psicoterapia psicodinamica dell’età evolutiva dell’IdO

RESPONSABILE DEL SERVIZIO DI DIAGNOSI E VALUTAZIONE: dott. Federico Bianchi di Castelbianco, 
psicologo, psicoterapeuta dell’età evolutiva, Direttore dell’IdO

VALUTAZIONE E PSICOTERAPIA NELL’ETÀ EVOLUTIVA

Per informazioni: www.ortofonologia.it   – scuolapsicoterapia@ortofonologia.it



La formazione consente allo psicoterapeuta di operare professionalmente 
con bambini, adolescenti, giovani adulti e genitori

• 1200 ore di insegnamenti teorici
lezioni frontali e seminari con esperti nazionali e internazionali

• 400 ore di formazione personale, laboratoriale, clinica e di supervisione di cui 
100 di analisi personale nel I biennio
200 ore di laboratori esperienziali di gruppo nel quadriennio
100 ore di supervisione nel II biennio

• 400 ore di tirocinio
da svolgere presso le sedi cliniche dell’IdO di Roma o presso i luoghi di provenienza degli allievi

La scuola propone una formazione Psicodinamica che, mettendo al centro dell’attenzione il bambino
come individuo, miri a comprenderlo e a far emergere i suoi bisogni per trovare nuove motivazioni alla
crescita. Una impostazione, cioè, che ricerchi le condizioni che hanno determinato il disagio per affronta-
re il problema nella sua complessità. Il modello teorico-clinico dell’IdO rappresenta dunque una risposta
concreta all’eccesso di medicalizzazione connesso a diagnosi di tipo descrittivo che enfatizzano un
approccio tecnico alla patologia, ricercando solo l’eliminazione del sintomo.

La Scuola dell’IdO si fonda sui seguenti capisaldi:
– Una conoscenza approfondita delle teorie di tutti quegli autori che hanno contribuito storicamente alla

identificazione delle linee di sviluppo del mondo intrapsichico infantile e adolescenziale.
– Una conoscenza delle problematiche dell’età evolutiva ai fini di una valutazione diagnostica e di un pro-

getto terapeutico.
– Una dettagliata esplorazione dei canali espressivi privilegiati dal bambino e dall’adolescente nella

comunicazione con il mondo esterno.
– Una padronanza di tecniche espressive che consentano di raggiungere ed entrare in contatto con il

paziente a qualunque livello esso si trovi, dalla dimensione più arcaica a quella più evoluta.
– Una competenza relativa alle dinamiche familiari.
– Una conoscenza della visione dell’individuo e delle sue produzioni simboliche così come concepita dalla

Psicologia Analitica di C.G. Jung.

Sono aperte le iscrizioni alla

Scuola quadriennale riconosciuta con decreto MIUR del 23.07.2001

DIRETTRICE: dott.ssa Magda Di Renzo – Analista Junghiana – CIPA Roma/IAAP Zurigo
COORDINATORE: dott. Bruno Tagliacozzi – Analista Junghiano – ARPA Roma/IAAP Zurigo

SCUOLA DI SPECIALIZZAZIONE IN
PSICOTERAPIA PSICODINAMICA DELL’ETÀ EVOLUTIVA

Per informazioni: www.ortofonologia.it   – scuolapsicoterapia@ortofonologia.it

Al termine del quadriennio i corsisti, oltre a diventare psicoterapeuti, avranno anche conseguito quattro
patentini per l’uso professionale del Test di Wartegg, del Test sul Contagio Emotivo (TCE), del Training
Autogeno per gli adolescenti e della Narrative Exposure Therapy (NET, trattamento breve per la cura dei
disturbi trauma-correlati).
I corsi si svolgeranno a Roma e sono previste borse di studio (vedere sito).
Chi desidera può dare la propria disponibilità per eventuali collaborazioni professionali retribuite nell’ar-
co del quadriennio.
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L’unica definizione di me che mi è rimasta,
ormai, contro la quale ho combattuto con orgo-
glio e senso civile durante la giovinezza e che ho
tentato di sotterrare alla mia comprensione man
mano che mi era impossibile non rendermene
conto, è quella di maschio. Sono un maschio,
nient’altro che un maschio (p. 174).

Più che la storia di un uomo, questa è una storia di un
maschio. Il libro racconta infatti la storia di un uomo

che non sa pensarsi in altro modo. Potremmo dire addirittu-
ra che il maschio in lui è il personaggio principale, come
un’entità che lo abita e che agisce per suo conto tanto da
imporsi come unico modello in cui identificarsi. Questa è
l’unica informazione che abbiamo del protagonista, di lui
non sappiamo neanche il nome. La separazione di cui parla
il titolo è un processo che attraversa tutta la storia e che si
conclude con il suo distacco dal nucleo familiare. 
Il protagonista del romanzo sembra essere appagato in tutti
gli aspetti della sua vita: ha una moglie affascinante, una
figlia che ama molto e un lavoro che lo soddisfa. Il testo si
muove passando continuamente tra il presente e descrizioni
di momenti del passato. Al livello presente la storia inizia
con la sua scoperta della sparizione della compagna, Teresa,
cui seguiranno giorni in cui si ritroverà a dover gestire da
solo la figlia, Beatrice. Leggendo il romanzo veniamo a
sapere che il protagonista, in parallelo alla vita di padre di
famiglia, vive diverse relazioni extraconiugali. Esclusa Bea-
trice, tutti gli altri personaggi che compaiono nel libro
hanno per lui un peso simile: importanti, ma non indispen-
sabili. È il classico tipo che potremmo far rientrare nella
categoria dell’introverso proposta da Jung in cui qualsiasi
soggetto/oggetto della realtà che si ponga in relazione con
una persona di questo tipo 

incontra una benevola neutralità che tradisce una scar-
sa partecipazione e che tende sempre ad acquietare e a
livellare. Ciò che è troppo basso diviene elevato, ciò

che è troppo alto alquanto abbassato, […] ciò che è fuo-
ri dall’ordinario viene riportato alla sua «giusta» for-
mula, e tutto ciò per mantenere l’azione dell’oggetto
entro i limiti necessari (Jung, 1921, ed it. p. 434). 

Così lo vediamo maneggiare e modellare la quotidianità in
modo da adeguarla alla sue idiosincrasie, come succede ad
esempio con il lavoro e la sessualità. Come montatore cine-
matografico è infatti solito segmentare i film in piccole parti
e scegliere la scena che preferisce al fine di evitare qualsia-
si possibile frustrazione. Segmentando ha la possibilità di
scegliere il segmento narrativo che predilige e rimandare
tutte quelle scene per lui poco interessanti e, qualora incon-
trasse lo stesso una qualche difficoltà, passare direttamente
a un’altra scena, bilanciando così insuccessi e vittorie. 
Allo stesso modo gestisce la sua vita affettiva, aggira la fru-
strazione generata in qualche relazione, investendo su qual-
cun’altro più disponibile ai suoi bisogni. Frequentare più
donne gli permette di segmentare la sua vita affettiva in

Questa rubrica raccoglie i lavori di un seminario interdisciplinare che si occupa di opere cinematografiche e letterarie

in una prospettiva psicologica. Il seminario, considerato come propedeutico alla supervisione clinica, si svolge nel

primo biennio del Corso di Specializzazione in Psicoterapia Psicodinamica dell’Età Evolutiva con l’obiettivo di

elaborare e condividere una narrazione dallo stesso punto prospettico, ma con una poliedricità di ascolti.

La separazione del maschio
Intrappolato nel mondo delle emozioni

MAURO GIULIETTI
Allievo del II anno del Corso quadriennale di specializzazione in Psicoterapia Psicodinamica 

dell’età evolutiva dell’IdO (Istituto di Ortofonologia) – Roma
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modo da «temperare qualsiasi emozione frammentandola
dentro la moltitudine» (Piccolo, 2001, p. 172). 
Questa strategia gli permette di difendersi da emozioni dif-
ficili da gestire, brutte o belle che siano, e a porsi a una
distanza di sicurezza emotiva dagli altri. Vediamo quindi il
nostro protagonista mettere in atto la strategia della fram-
mentazione della realtà quale modo per poter contenere
emozioni forti tramite sensazioni forti, una sorta di chiodo
scaccia chiodo che aiuta a riportare tutto alla sua «giusta
formula». Le relazioni extraconiugali gli permettono quindi
di recuperare quel buon umore che gli è utile per poter
affrontare in modo più sereno gli stress della vita, in parti-
colare quella coniugale. La struttura scomposta della narra-
zione, che passa continuamente da momenti del presente a
situazioni e aneddoti di vita di un passato non ben specifi-
cato, veicola al lettore, tramite questo stratagemma narrati-
vo, la mancanza di integrazione fra i diversi aspetti della
vita del protagonista. La narrazione, ponendosi in soggetti-
va tramite i suoi pensieri e riflessioni, dà al lettore la possi-
bilità di immergersi nel suo flusso di pensiero frammentato
e di immedesimarsi nella sua organizzazione psichica. La
descrizione dei suoi incontri con le sue amanti, dettagliate al
limite dell’osceno, proietta il lettore in questo mondo in cui
l’esaltazione dei sensi occupa tutta la scena.

La sensazione è stata oggetto di diverse teorizzazioni psico-
logiche. Per Jung (1921) è una delle quattro funzioni psi-
chiche fondamentali. Del protagonista di questa storia Jung
direbbe che rientra nella categoria dei tipi a sensazione
introversa, infatti lui «dipende totalmente dallo stimolo, in
tutta la sua concretezza» (p. 519), focalizzandosi «sull’in-
tensità della componente sensoriale soggettiva messa in
azione dallo stimolo obiettivo» (p. 433). Utilizza infatti la
sessualità come strumento per i propri bisogni; non è real-
mente interessato all’altro, anche quando è convinto di
amarlo. Ogden (1989) afferma che sono le «esperienze sen-
soriali, in particolare al livello della superficie epidermica
[…] il tramite principale per la creazione del significato psi-
cologico per i rudimenti di un senso di sé» (p. 55) e «con-
tribuiscono al senso di coesione del sé» (p. 57). Ogden fa
l’ipotesi di una peculiare modalità di esperienza basata sulla
sensorialità, da lui denominata «posizione contiguo-autisti-
ca». Pone questa come primitiva modalità di esperienza,
benché rimanga attiva per tutta la vita. In questa modalità
«la relazione con gli oggetti è tale che in essa l’organizza-
zione di un rudimentale senso di «egoità» sorge da rapporti
di contiguità sensoriale (ovvero di contatto)» (p. 56) attra-
verso una «ritmicità ordinata su cui poggia la prima inte-
grazione del sé» (p. 68). È evidente che l’autore si riferisce
in principal modo all’accudimento infantile, ma la sua
descrizione sembra combaciare in diversi punti con la vita
del protagonista. Le sue relazioni extraconiugali, tipicamen-
te durature, sembrano funzionare come il corpo materno
funziona per il bambino, utili alla stabilità e alla coesione
del sé tramite esperienze sensoriali intense, simili, ripetitive
e, soprattutto, stabili, che in sostanza gli permettono di
difendersi contro «l’angoscia di disintegrazione» (p. 69). La

forte attenzione del protagonista a far sì che nessuna emo-
zione superi la zona di confort sembra, infatti, tradire una
fragilità interna che deve tutelare a tutti i costi. Frammenta-
zione della realtà e ripiegamento entro una moltitudine di
piccole situazioni sature di sensazioni è quindi il suo modo
per mantenere stabilità psichica, per difendersi da emozioni
altrimenti impossibili da contenere. Infatti una difesa del
tipo contiguo-autistica, in cui possiamo far rientrare la
modalità difensiva del nostro protagonista, «è sempre al ser-
vizio dell’esigenza di tamponare falle. […] Fin da una fase
molto arcaica questi sforzi […] vengono posti al servizio
del compito di tenere a bada l’angoscia collegata con la
frammentazione di un rudimentale senso di sé» (p. 66). Non
a caso, per quanto il protagonista affermi di vivere una vita
senza angosce e sensi di colpa (tanto da apparire agli altri
come una persona «senza inconscio»), vediamo emergere il
suo inconscio in più di una situazione, in tutta la sua poten-
za distruttiva, tramite pensieri e sentimenti angosciosi che
evidenziano la precarietà del suo sistema difensivo. 
Jung (1921) afferma che per i tipi a sensazione introversa
qualora 

l’inconscio si mette in opposizione con la coscienza,
[…] intuizioni giungono in superficie e svolgono la lo-
ro azione deleteria, imponendosi coattivamente all’in-
dividuo e mettendo in moto le più ostili rappresenta-
zioni ossessive nei riguardi dell’oggetto (p. 436). 

Dato che la funzione superiore del tipo di sensazione in-
troversa è introvertita, la sua intuizione sarà estroversa.
Saranno quindi gli eventi esterni, in genere, a farla scat-
tare (von Franz, 1981, ed. it. p. 60). 

Il nostro protagonista infatti viene colpito da un forte senso
di colpa ogni volta che avviene qualche disgrazia a qualche
persona vicina, convinto che le sue avventure ne siano la
causa. Ogni volta che torna a casa viene assalito dall’idea
angosciosa che Teresa, una volta salito, lo accuserà di tra-
dirla, cosa che invece non avviene mai. Ogni giorno viene
sovrastato dalla tristezza quando, tra il tardo pomeriggio e
la sera, sente come un’allucinazione la musica dell’Alma-
nacco del giorno dopo e una delle massime che la condut-
trice era solita dire a fine del palinsesto: «non si vive nep-
pure una volta». Questa massima che gli si ripropone quoti-
dianamente alla mente mette bene in evidenza questa sua
angoscia di non riuscire a sentire la propria vitalità. L’enfa-
si sulle esperienze sature di sensazione appare quale strate-
gia rassicurante a disconferma di un immanente sentimento
di vuoto. Ma un’estremizzazione di questa strategia porta
l’individuo ad «un arresto del processo di conferimento del-
l’esperienza» (Ogden, 1989, ed. it. p. 55), che «avrà come
esito un tirannico imprigionamento entro un sistema chiuso
di sensazioni corporee che preclude lo sviluppo dello spazio
potenziale» (ibidem, p. 73). 
L’aspetto negativo della sensazione sta nel fatto che il tipo
rimane bloccato nella realtà concreta. Jung una volta
osservò: «per loro non esiste il futuro, non esistono possibi-
lità future; essi vivono nel qui e ora e, davanti a loro, vi è
come una cortina di ferro». «Si comportano nella vita come
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se tutto dovesse sempre rimanere com’è al momento; sono
incapaci di pensare che le cose possano cambiare (von
Franz, 1981, ed. it. pp. 58-59). 

E il nostro maschio appare proprio così. Nel leggere il libro
si ha come l’impressione che sia comparso dal nulla; man-
cano passato (citato solo in relazione alle amanti) e futuro
(desideri, aspettative). Tutto quello che importa è «adesso».
La metafora del pulsante proposta nel romanzo è esemplifi-
cativa. Questa metafora parla dello spazio tra il portone del
palazzo e il cancello delle mura del suo perimetro. Spesso il
pulsante per aprire il cancello è posto in luoghi poco visibi-
li. Solo coloro che sono soliti cambiare continuamente
palazzo possono confondersi sull’esatta posizione del pul-
sante e rimanere per un tempo indefinito tra il portone e il
cancello, come in un limbo in cui tutto è sospeso, in cui non
si conosce il modo di andare avanti e non esiste un pulsante
per tornare indietro. Passato e futuro sono tagliati fuori. Allo
stesso modo il protagonista sembra vivere in una realtà che
rimane identica a se stessa senza possibilità di cambiamenti,
bloccato in quello che lui stesso definisce un «flusso conti-
nuo dove nulla comincia e nulla finisce». 
I pochi e superficiali riferimenti che abbiamo sulla sua vita
sono legati alla visione di programmi televisivi e da questi
sembra aver appreso molto. È dalla televisione che dice di
aver appreso il modo in cui sono fatti i corpi delle donne;
afferma che «la prima idea del corpo di donna che si è for-
mato nella mia mente è stato un corpo televisivo». Il suo
primo sogno erotico vede come protagoniste due personaggi
del mondo dello spettacolo. È dalla televisione che trae
spunto per tentativi donchisciotteschi di riproduzione del-
l’immaginario nel reale. «Perché non riesco a rimodellare le
cose come le vedo nei film?» lamenta quando, nel tentativo
di imitare nella vita reale scene prese a prestito da film, non
riesce ad assoggettare la realtà alla sua fantasia. La sua fan-
tasia sembra non andare oltre l’imitazione. Il rapporto con la
televisione sembra essere il suo modello di stare al mondo,
una modalità in cui un soggetto assorbe in modo passivo un
flusso di informazioni e dove i sensi sono l’unica funzione
attiva; la televisione infatti garantisce lo stimolo, ma non la
sua elaborazione. 
Come non pensare a una vita priva di un significativo con-
tatto umano. Colpisce il fatto che il protagonista abbia cono-
sciuto il corpo delle donne dalla televisione, come se la pre-
senza del corpo materno fosse stata assente o quantomeno
carente. Della madre oltretutto sappiamo solo che assomi-
glia a Mina. L’associazione alla cantante sembra rimandare
a una figura idealizzata e irraggiungibile, se non in sogno. È
infatti attraverso il racconto di un sogno che abbiamo l’uni-
co punto di contatto con essa. In questo sogno il protagoni-
sta sogna di essere sdraiato sul letto dei genitori, quando
nella stanza entrano in abiti seducenti Mina, con un lungo
abito bianco, e Raffaella Carrà, con una minigonna vertigi-
nosa. Il protagonista dice di essere interessato più a Raffael-
la Carrà poiché Mina, appunto, gli ricorda troppo sua madre.
In questo sogno adolescenziale il protagonista sembra met-

tere in scena la seduzione primaria tra madre e figlio. Nel
sogno sembra realizzarsi la duplicità del materno: da una
parte una figura elegante che veste di un bianco innocente,
una madre da contemplare, idealizzata, dall’altra una figura
altamente erotica e seducente, una madre sensibile, bramata.
In sostanza due aspetti del materno tra loro inconciliabili e
irraggiungibili. Il protagonista si sveglia giusto prima di
vedere le due donne nude, come se la sua coscienza non
fosse in grado sopportare la fantasia incestuosa che sta per
manifestarsi. Il maschio che giace sul letto genitoriale è lui
stesso, il padre è fuori gioco. La relazione tra maternità e
sessualità si presenta diverse volte nel romanzo. Il protago-
nista inizierà una relazione con Francesca, sua assistente,
quando si accenderà di desiderio, venendo a sapere che que-
sta è incinta e in procinto di abortire. Evento centrale nella
sua relazione con il femminile è il coito con la madre di
Teresa, evento che sembra allo stesso tempo realizzare la sua
fantasia incestuosa con il materno e sancire il suo canone di
bellezza con la sua predilezione feticista per i segni di deca-
dimento fisico nei corpi femminili. Da questo momento in
poi segni di decadimento corporeo su una donna saranno per
lui percezione rassicurante, criterio di scelta delle sue part-
ner. Se il bambino usa il corpo materno come superficie su
cui costruire il suo primitivo senso di sé, il nostro protago-
nista, con il suo sé eternamente fragile, trova il modo di per-
petuare attraverso i corpi delle donne quest’esperienza pri-
maria con il materno. Ogden nota come 

i pazienti di questo tipo presentano la fantasia inconscia
di essere «innalzati», assumendo su di sé le funzioni del
genitore e del figlio e sostituendo così l’autentica rela-
zione oggettuale con un mondo interno di rapporti og-
gettuali fantasmatici e di esperienze con forme e ogget-
ti autistici (1989, ed. it. p. 62).

In questo modo il protagonista sembra riuscire a costruire un
modo per controllare il proprio mondo interiore, dove altri
vengono considerati solo per la loro capacità di andare
incontro alle sue esigenze. Tramite un uso strumentale degli
altri trova il modo in cui poter soddisfare i suoi bisogni,
senza una loro reale compartecipazione. Lui è l’unico padro-
ne della sua vita, cosa ben esplicitata quando afferma: «Non
ho mai dato in mano a nessuno nemmeno il destino di una
singola giornata». E se gli altri esistono per rispondere ai
suoi bisogni, i bisogni degli altri non hanno alcun diritto di
cittadinanza. È autocentrato e incapace di andare incontro ai
bisogni e desideri altrui; evita di affrontare le problematiche
relazionali, che preferisce aggirare, perché fuori dalla sua
competenza, e delega qualsiasi decisione che implichi un
confronto. In sostanza appare incapace di vivere una rela-
zione nella sua interezza e affrontare i fisiologici momenti di
crisi relazionale.
Così il protagonista si costruisce una vita perfettamente con-
trollabile e monotona, in cui tutto è perfettamente prevedibi-
le. Si chiude in questo suo mondo frammentato e, al di fuori
della sua famiglia, evita qualunque socialità che sia altra
dalle relazioni con le sue amanti e del suo lavoro. Quando,
per esempio, la sua compagna organizza qualche gita fuori
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porta, lui segretamente auspica che il maltempo o qualsiasi
altro accidente possa far fallire l’iniziativa, e quando questo
non succede lui stesso tende a mettere in atto discussioni
pretestuose al fine di farle saltare i piani. I bisogni degli altri
sono solo un ostacolo. Infatti fantastica sulla morte di Tere-
sa come possibile evento risolutivo per tutti i suoi problemi,
dove lui potrebbe usufruire di tutti i benefici e delle onorifi-
cenze del vedovo e perpetuare le sue relazioni extraconiu-
gali senza nessuno che possa rivendicarne.
Questo suo mondo perfettamente controllato e bilanciato ha
un’incrinatura con l’arrivo di Beatrice. La nascita della
figlia segna quel cambiamento che nella sua vita non sem-
brava possibile, che il nostro maschio vive come «irrepara-
bile». Vive la nascita della figlia e i primi tempi passati con
lei in modo ambivalente, ne è felice, ma ne è anche frustra-
to. All’inizio infatti, benché senta di amarla, non riesce a
vivere con piacere il tempo passato con lei; gli sembra di
star sprecando il suo tempo. Piano piano invece si abitua
alle piccole cerimonie mondane che fa con lei: fare colazio-
ne assieme, vestirsi, andare assieme a scuola nell’aria del
mattino e il bacio del saluto davanti scuola divengono per
lui momenti eccezionali dai quali fa fatica a staccarsi nelle
ore a seguire. In queste piccole regolarità il protagonista
sembra trovare nuova vita tanto da sentire di averne bisogno
più della figlia. E probabilmente ha ragione. Sembra infatti
rispecchiarsi nei bisogni della figlia. Quella ripetizione di
momenti sempre uguali a se stessi gli permette di realizzare

quella vita monotona e controllabile di cui ha tanto bisogno.
Oltretutto può fare queste esperienze con una singola perso-
na. In fin dei conti è un incontro tra fanciulli e prendendosi
cura della figlia lui si prende cura di se stesso, tanto da far-
gli affermare: «L’irreparabilità, insomma, era esattamente
quello che cercavo». 
Proprio mentre sta adeguandosi alla presenza di Beatrice
ecco accadere un evento del tutto imprevisto. Il nostro pro-
tagonista sorprende la compagna al letto con un altro uomo
per poi uscire di casa senza farsi accorgere e dire nulla, con-
vinto di non esser stato notato. La sua reazione è muta,
quando rivedrà la compagna non le dirà nulla, immaginan-
do che questo evento possa giustificare il suo stesso com-
portamento. Ma dopo venticinque giorni Teresa andrà via da
casa, lasciandolo da solo con Beatrice. È proprio in questo
momento che inizia il racconto del romanzo, attraverso una
soggettiva nei pensieri del protagonista dove piano piano
affioreranno ricordi e riflessioni. Quando Teresa tornerà, gli
rimprovererà di non averle detto nulla. Seguiranno giorni di
litigi che si concluderanno con il definitivo distacco.
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La creatività è multiforme. Ora assume una
forma, ora un’altra. È come uno spirito abba-
gliante che appare a tutti noi, ma è difficile a
descriversi perchè le voci non concordano su
quel che si è visto nel lampo brillante (Clarissa
Pinkola Estés, 1992).

Lavorare con gli adolescenti porta spesso a confrontarsi con
la forza creatrice della vita che si sviluppa, si trasforma e
muta. Gran parte delle teorie dello sviluppo infantile (Winni-
cott, 1965; Stern, 1985; Ogden, 1989) mettono in evidenza
quanto sia fondante nella crescita del Sè la capacità di gioca-
re e di accedere al processo creativo; esso è elemento indi-
spensabile per preparare, consolidare e gettare le basi per un
luogo dove lo sviluppo è possibile.
Nell’ottica della prevenzione l’èquipe dell’Ido, che si occupa
degli sportelli d’ascolto, ha proposto nelle scuole di Roma e
del Lazio alcuni laboratori dove accogliere e sviluppare la
creatività dei ragazzi. Nel presente articolo si vogliono rac-
contare in breve alcune delle modalità con cui è stato struttu-
rato il laboratorio e si vuole accendere simbolicamente una
luce sulla forza creativa dell’adolescente. Si ritiene infatti che
il compito dell’adulto sia quello di accogliere le importanti
sfide lanciate dai ragazzi, che possono essere dettate da un
disagio profondo o anche dal bisogno di avere strumenti che
sappiano saziare la loro ricerca di creatività e libertà. In que-
sto senso il laboratorio d’arte si inserisce come strumento di
prevenzione e come luogo e spazio simbolico in cui giocare

a dar forma al proprio vivere creativo, elemento indispensa-
bile per procedere nel processo di individuazione.
Con l’intento di raggiungere i ragazzi nei luoghi che vivono
quotidianamente, il laboratorio d’arte si svolge una volta a
settimana in un’aula della scuola e a condurlo si è in due: una
maestra d’arte e una psicoterapeuta dell’età evolutiva. La
coppia si muove in sinergia per costruire un clima accoglien-
te in cui mettere i semi di un percorso che conduce a speri-
mentare e conoscere il processo creativo.
L’aula della scuola dove si svolgono gli incontri spesso è uti-
lizzata nell’orario mattutino per scopi diversi dal laboratorio.
Il primo compito dei conduttori è, quindi, quello di costruire
e ricostruire ogni settimana un luogo di condivisione dove ci
sia posto: per il lavoro individuale, per lo scambio in gruppo
e, quindi, per i materiali utili a creare. L’attività laboratoriale
così strutturata permette di lavorare contemporaneamente su
due livelli: quello intrapsichico, dove il ragazzo si trova di
fronte al suo foglio bianco e sperimenta il proprio processo
creativo; quello interpersonale dove l’oggetto artistico diven-
ta comunicazione tra il singolo e il gruppo dei pari, i condut-
tori, la scuola e il mondo esterno. I materiali utilizzati e gli
oggetti creati diventano uno strumento di conoscenza di sè e
dell’altro.
Nella stanza della scuola adibita ad atelier si possono osser-
vare lo sviluppo di amicizie, lo scontro con la frustrazione, lo
sperimentare modi diversi e spesso nuovi di entrare in contat-
to con l’altro, pari o adulto che sia. In una società che tende
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Questo spazio raccoglie le riflessioni dell’équipe degli psicologi/psicoterapeuti dell’IdO che da anni lavora nelle scuo-
le di Roma e provincia.
La conoscenza e la vicinanza con l’adolescente allo sportello d’ascolto, all’interno delle classi o attraverso gli occhi
dei genitori e degli insegnanti, hanno offerto la possibilità di esplorare il loro mondo in una maniera del tutto diver-
sa rispetto al setting psicoterapeutico. 
Un viaggio sorprendente che ci ha condotto dapprima nei luoghi condivisi degli adolescenti e poi nelle segrete delle
loro fortezze. Come in un caleidoscopio, la rubrica si propone di offrire ogni volta immagini, colori, emozioni del
mondo adolescenziale e di aprire nuove prospettive su un universo pieno di sfaccettature in continua evoluzione. Pun-
tiamo a sviluppare nuove riflessioni restando lontani da pregiudizi e luoghi comuni.
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sempre più al dato scientifico, all’utilizzo della tecnologia
come soluzione per una vita smart e frenetica, gli adolescenti
corrono il rischio di subire talI influenze in modo passivo,
dando maggiore spazio alla costruzione di un Io produttivo e
commercialmente valido a discapito della parte creativa e
dello sviluppo del pensiero divergente. Pertanto il primo dub-
bio che gran parte dei ragazzi riferisce rispetto al lavoro arti-
stico si estrinseca nella frase: «Ma io non so disegnare e non
so cosa fare, come faccio?». All’interno di una cultura sem-
pre più tesa alla comunicazione verbale e concretistica, i
ragazzi nella stanza dell’arte possono sperimentare facilmen-
te sentimenti di inadeguatezza. Quello che si propone nel
lavoro di laboratorio è un’esperienza artistica non mirata al
prodotto, ma diretta a contenere affetti e a elaborare le proprie
immagini interne; fondamentale è infatti l’attenzione allo svi-
luppo del processo creativo, che facilita negli adolescenti il
senso di competenza e di controllo emotivo.
Un esempio dello sviluppo di tale tipo di percorso si è potuto
osservare nella storia di Tea (nome di fantasia). Tea è una stu-
dentessa di 18 anni, di origine peruviana, ripetente, di una
scuola della periferia di Roma. La ragazza riferisce di avere
una diagnosi di disturbo dell’apprendimento, appare insicura
e in parte arresa ai suoi limiti, come fosse senza radici. Nei
primi incontri colpisce la discrepanza tra il suo atteggiamen-
to sottomesso e il suo approccio al foglio: corposo, meticolo-
so e a tratti ossessivo. Nel corso degli incontri Tea acquisirà
sempre più sicurezza, sia a livello artistico sia relazionale.
Cambierà infatti il suo modo di vestirsi e di prendersi cura di
sè e dell’igiene personale. Snodo importante per Tea è stata
un’opera in particolare, svolta su una proposta da noi fornita:
rappresentare il proprio luogo sicuro. Tea disegnerà non un
luogo fisico, bensì un luogo dell’anima, un abbraccio tra lei e
il suo ragazzo. Inizia così la ricerca della propria cifra stilisti-
ca; Tea si rispecchia in modo sempre più soddisfacente nelle
opere che crea e questo avvia un percorso di rinforzo positi-
vo che la porterà a sbloccare le fantasie anche rispetto al suo
futuro lavorativo, una volta terminata la scuola. Interessante è
stata la descrizione di Tea, fatta al gruppo, sul suo stesso lavo-
ro: «Qui non è come negli altri posti che devi fare per forza
cosa dicono gli adulti, qui sei tu che decidi, sei libero».
Fin dall’inizio è importante riflettere insieme ai ragazzi cosa
si intende per creatività,; pertanto è prassi, nel primo incon-
tro, chiedere: «Che cos’è l’arte per voi? Che cos’è la creati-
vità?». Dopo aver posto loro la domanda, insieme si ragiona
su una possibile definizione, dedicando particolare attenzione
a ciò che succede dentro ognuno di noi nel momento in cui
siamo nel processo creativo. Insieme ai ragazzi ritroviamo
nella scelta di un colore, nel modo di stendere i pigmenti, nel
trovare una soluzione a una sbavatura o una mediazione di un
conflitto con il compagno tracce della propria vita creativa.
Attraverso il processo creativo avvengono le trasformazioni e
nello specifico la creatività può essere vista come capacità di
adattamento e di trovare soluzioni agli ostacoli che si incon-
trano. Questa visione della creatività, se inizialmente li sor-
prende, poi li lascia liberi dall’alone del giudizio sul proprio
lavoro artistico.
Se gli obiettivi dei laboratori svolti nelle diverse scuole sono

i medesimi, la forma che l’esperienza assume è sempre
nuova. Quando si conosce un gruppo in qualità di conduttori
ci si domanda: qual è il tipo di contenimento necessario affin-
ché gli utenti possano accedere alla zona creativa? A seconda
della città in cui ci si trova, della scuola e dei ragazzi presen-
ti il laboratorio può diventare l’oasi di calma dalla confusio-
ne esterna oppure il momento in cui finalmente è possibile
pasticciare senza giudizio su sé o l’altro, o ancora il luogo in
cui sperimentare responsabilità e libertà insieme.
Nei laboratori svolti nei contesti socio-culturali più svantag-
giati talvolta ci si è trovati davanti a quella che si può defini-
re una resa dei ragazzi, un passivo passaggio all’età adulta,
come se ci fosse un solo modo possibile per diventare grandi.
Accanto a tale emozione, contemporaneamente emergeva
forte il desiderio di raccogliere stimoli nuovi e concreti, la
ricerca di un luogo, uno spazio, una relazione che dia sicu-
rezza e senso di appartenenza.
Qualunque sia il luogo in cui si lavora, la scelta dei materiali
aiuta a costituire uno spazio affidabile in cui sperimentare la
forza creativa. Ogni materiale artistico rende possibile, attra-
verso le sue qualità strutturali inerenti, una certa esperienza
sensoriale e attiva nell’individuo e nel gruppo un’area di espe-
rienza particolare (Della Cagnoletta, 2010). La possibilità di
maneggiare, toccare, sporcare, strofinare, strappare, espellere i
diversi materiali messi a disposizione aiuta gli adolescenti ad
accedere a un’esperienza corporea, affettiva ed emozionale; in
questo spazio potenziale mediato dai materiali i ragazzi si sen-
tono liberi di essere, di sperimentare e di creare.
Così, per esempio, in un gruppo in cui si è osservata una gran-
de difficoltà nell’affrontare la frustrazione del foglio bianco,
in cui ogni volta era necessario un particolare lavoro sui sin-
goli per aiutare a trovare una soluzione, è stato importante
poter proporre ai ragazzi l’attività dello «scarabocchio», che
è ispirato a quello che Winnicott svolgeva con i suoi piccoli
pazienti. È un procedimento lungo che procede per step, ma
in breve si sviluppa nel seguente modo: i ragazzi divisi in
coppie chiudono gli occhi e sperimentano lo scarabocchio
libero completando ognuno quello iniziato dall’altro. In una
fase successiva, sulla base delle immagini emerse, strutturano
una storia che ogni coppia ha il compito di rappresentare
come fosse un’istallazione e di presentare poi al resto del
gruppo. Attraverso la destrutturazione del compito, con l’uti-
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lizzo di materiali di riciclo, strappando, incollando, trovando
appoggio nell’altro, tutti sono riusciti a sperimentarsi senza
giudizio, in una dimensione ludica dove il paradosso era
ammesso e incentivato. L’emozione prevalente dei ragazzi al
termine dell’attività era lo stupore. Stupore per aver creato
un’installazione da una semplice traccia lasciata su un foglio,
per aver visto in uno scarabocchio una balena o una slitta che
poi è diventata la protagonista di una storia, per la diversità
delle idee che ogni coppia ha strutturato davanti allo stesso
compito, per il piacere provato nello sperimentarsi in una
veste inusuale. Lo scarabocchio è stato utile proprio per gene-
rare immagini, per trasmettere ai ragazzi che la qualità di un
lavoro non è solamente connesso alla sfera tecnica, ma anche
all’emozione. Le mani sono diventate il tramite tra il loro
mondo interno e il mondo esterno.
Altro elemento importante nella strutturazione del lavoro è la
scelta del supporto sul quale si crea. Come mette in luce Della
Cagnoletta (2010) il supporto ha un ruolo specifico: quello di
delineare lo spazio dove verrà accolto e prenderà forma l’og-
getto. Una sorta di contenitore per ciò che non si è ancora
pensato, ma che emergerà attraverso la manipolazione del
materiale. Se è troppo grande, potrà evocare la paura di
disperdersi, di non essere in grado di riempirlo; se è troppo
piccolo, un senso di ingabbiamento. Se troppo leggero, il dub-
bio che non ce la faccia a contenere tutto ciò che si vuole
esternare. Questi sono alcuni esempi delle riflessioni che si
creano tra i partecipanti e il conduttore e su cui si inizia a
costruire una relazione di fiducia reciproca. Il supporto è
quindi il piano concreto in cui le immagini interne dell’ado-
lescente prendono forma, immagini spesso misteriose che
hanno la possibilità di essere rese visibili e condivise con l’al-
tro in uno spazio in cui mondo reale e mondo immaginario si
sovrappongono.
Un ulteriore tassello su cui si fonda il lavoro nei laboratori è
la relazione, forse elemento originario da cui parte il tutto. La
relazione, insieme ai materiali, mette in moto dei processi di
trasformazione utili alla crescita del gruppo e a una maggiore
conoscenza di sé. Così, per esempio, in una realtà periferica
svantaggiata della provincia di Roma, ci si è trovati a fron-
teggiare relazioni tra adolescenti e adulti connotate da emo-
zioni di rassegnazione, sfiducia e solitudine. I ragazzi sem-

bravano porsi nei confronti di chi conduce il laboratorio con
un atteggiamento che comunicava sfida: «Che vi credete, noi
siamo così, incapaci, con noi non riuscirete a fare niente».
L’ascolto attento dei loro lavori, la cura per i materiali, la
responsabilità rispetto alla stanza dell’arte ha pian piano per-
messo ai ragazzi di scoprirsi capaci di indossare una veste
contemporaneamente sia ludica, creativa sia adulta e respon-
sabile e ha permesso di far nascere una relazione adulto-
ragazzo caratterizzata da fiducia e attendibilità, inizio per lo
svolgimento di un progetto comune.
Tramite l’arte si è potuto lavorare sul conoscere e dare forma
all’identità adolescente, che talvolta appare così fragile, in un
dialogo fitto tra le varie parti, una conversazione tra testa,
cuore e corpo, in direzione dell’integrazione.
In conclusione sembra importante sottolineare quanto il pro-
cesso di crescita e trasformazione non coinvolga solo gli ado-
lescenti ma, come è giusto che sia, tocca anche gli adulti che
conducono il gruppo. Come in tutte le relazioni profonde ci si
influenza a vicenda, così inevitabilmente gli adulti che lavo-
rano con gli adolescenti possono essere toccati dal Puer da cui
si trae continua linfa vitale necessaria per confrontarsi con il
mondo complesso degli adolescenti.
Ci fa piacere concludere questo racconto con la definizione di
creatività che fornisce l’analista Pinkola Estés (1992): 

Alcuni dicono che la vita creativa sta nelle idee, altri di-
cono che sta nei fatti. In molti casi pare trovarsi nel sem-
plice essere.
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recinto sacro, cerchio riservato al culto, luogo dove pos-
sono svolgersi le vicende psichiche e dove possono es-
sere rappresentati i disagi e le sofferenze (Di Renzo,
Bianchi Di Castelbianco, 2017, p. 12). 

Un «luogo sacro» in cui il ragazzo viene accolto senza pre-
giudizi, viene aiutato a narrarsi per dar senso ai suoi vissuti e
viene sostenuto nella ricerca della sua identità.

SPECCHI DA ROMPERE 
E SPECCHI CHE NON RISPECCHIANO
Per un adolescente straniero la normale fase evolutiva, che
prevede la disidentificazione dai modelli genitoriali e l’iden-
tificazione con quelli dei pari è resa maggiormente comples-
sa per due ordini di motivi. Da un lato, il confronto/scontro
col mondo adulto avviene sia sul piano familiare sia su quel-
lo culturale: il normale conflitto generazionale implica un sot-
tostante conflitto culturale, poiché i genitori appartenenti a
culture differenti possono avere idee e concezioni distanti da
quelle della società in cui il ragazzo è inserito in merito a temi
importanti quali le amicizie, le prime relazioni sentimentali,
le differenze di genere, i gradi di autonomia e di libertà, la
gestione del tempo extrascolastico, oltre che le strategie e i
percorsi di inserimento. Dall’altro lato, anche la relazione col
gruppo dei coetanei risulta più complessa: il giovane straniero
per differenziarsi dalle figure genitoriali cerca appartenenza
nel gruppo dei pari, i quali però risultano non avere la sua
«forma», perché diversi nelle fattezze, nei valori culturali e
nelle problematiche psicologiche che vivono... così i ragazzi
stranieri, in un momento in cui avrebbero bisogno di specchi
in cui riconoscersi, sembrano non trovare mai la propria
immagine.
G. è una ragazza di 13 anni proveniente dalle Filippine che
frequenta il secondo anno della scuola media; si rivolge allo
sportello di ascolto per problemi di integrazione e scarsa
autostima. Mediante un dialogo empatico e un lavoro sul
rafforzamento delle sue capacità di resilienza, la ragazza riu-
scirà nel giro di pochi colloqui ad aprirsi maggiormente ai
pari fino a scoprire, con estrema gioia, di essere corteggiata
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Il fenomeno della globalizzazione e della multiculturalità,
sempre più presente e diffuso in ogni ambito sociale e cul-

turale, ci chiama a nuove e profonde riflessioni. Nelle scuole
italiane, nell’anno scolastico 2015/2016, secondo i dati del
MIUR, gli studenti stranieri presenti erano circa 815.000 e
rappresentavano il 9,2% degli alunni sul totale nazionale.
Provengono principalmente dalla Romania, dall’Albania e
dal Marocco, ma sembrano in aumento anche le nazionalità
asiatiche, in particolare la Cina e le Filippine.
Da qualche anno sono questi minori a compensare il decre-
mento della popolazione scolastica complessiva, causato dal
costante calo degli studenti italiani: nel quinquennio
2011/2012– 2015/2016, gli studenti italiani, infatti, sono
diminuiti di 193.000 unità (-2,3%), mentre quelli stranieri
sono aumentati di 59.000 unità (+7,8%). È importante sotto-
lineare che quasi il 60% degli studenti stranieri risulta di
seconda generazione: minori nati in Italia da genitori stranie-
ri; gli altri invece sono immigrati insieme ai genitori oppure
arrivati in Italia in un secondo momento per ricongiungimen-
to familiare.
Sono bambini e ragazzi chiamati a vivere, oltre alle normali
sfide della crescita, anche disagi di diversa natura sul piano
personale, familiare e sociale, connessi appunto alla propria
origine: si trovano ad affrontare, oltre al complesso processo
di inserimento sociale, anche un più difficile percorso di
costruzione della propria identità con alle spalle famiglie
impegnate anch’esse nel processo di adattamento a una
società, spesso priva di efficaci modelli di integrazione e con-
fronto. 
L’Istituto di Ortofonologia da anni incontra questi minori
nella scuola, luogo che spesso rappresenta per loro il primo
vero contatto con la società, configurandosi come l’ambiente
che più di altri può far sperimentare l’accoglienza e il soste-
gno, ma anche la distanza, la differenza o la discriminazione.
Lo spazio dell’incontro con loro è principalmente quello libe-
ro e protetto dello sportesllo d’ascolto, al quale possono acce-
dere durante l’orario scolastico. Nel modello dell’IdO il set-
ting viene concepito come «temenos», 

Funamboli moderni:
adolescenti stranieri alle prese
con la costruzione dell’identità
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da un ragazzo della sua scuola. G. ritornerà allo sportello in
lacrime, raccontando che il padre, dopo aver controllato il suo
cellulare e scoperto alcune chat tra lei e questo ragazzo, le ha
vietato per sei mesi l’uso dello stesso. La ragazza si sente
impotente e avverte di aver subito un’ingiustizia. Il lavoro
allora diventa quello di provare a capire se possono esserci
margini di dialogo e di contrattazione con la famiglia, che al
momento del colloquio non sembrano affatto possibili. G. tor-
nerà allo sportello a seguito del periodo estivo, più serena,
raccontando di essere riuscita a superare il lungo periodo
senza il cellulare, di non avere mai più dialogato con il ragaz-
zo e di aver capito che le regole dettate dal padre erano giu-
ste. Il motivo per cui si dispiace è che il padre non le permet-
ta di uscire con gli amici. Un conflitto insanabile tra una rego-
la ferrea e l’impossibilità di trasgredirla, in questo caso, sem-
bra avere determinato l’interiorizzazione della stessa, in un
primo momento sentita come castrante e fonte di dolore.

UNA DOPPIA SEPARAZIONE
I minori che non sono nati in Italia o che hanno vissuto diver-
si anni nel Paese di origine si trovano a dover affrontare una
doppia separazione: dal mondo infantile, ormai sempre più
alle spalle, ma anche dalla terra e dalla cultura da cui proven-
gono o a cui appartiene la loro famiglia. Il processo di distac-
co dal precedente contesto e di adattamento al nuovo com-
porta generalmente faticose sfide che hanno a che fare sia con
l’apprendimento della nuova lingua sia con l’adattamento a
un sistema di relazioni e valori profondamente differenti da
quelli che hanno inciso nella formazione identitaria nei primi
anni di crescita. Dentro di loro si alternano vissuti di estra-
neità e alienazione, moti di nostalgia e negazione del passato.
Questi ragazzi, che per crescere dovrebbero prendere le
distanze dal passato, si ritrovano ad essere molto combattuti
nel farlo in quanto, per evitare di perdere il senso di continuità
interna, hanno necessariamente bisogno di mantenerne inter-
namente viva la memoria (Liotta, 2005).
Quando lo incontriamo, J. ha 14 anni, ma frequenta la prima
media poiché, essendosi trasferita dall’Ucraina cinque anni
prima, non è stato possibile inserirla nel regolare percorso di
studi in quanto non conosceva la lingua italiana. J. piange per
una nostalgia struggente che vive nei confronti del luogo
d’origine, dove la sua casa era nella natura, dove giocava
libera e si sentiva felice, sicura in quanto immersa nella rete
di relazioni del villaggio basata sul sistema delle famiglie
allargate. Al momento del primo incontro, vive con la nonna
in una casa diversa da quella della madre, per poter essere
più vicina alla scuola. La notte ha paura dei rumori e il gior-
no non riesce a concentrarsi per poter affrontare i compiti
scolastici. Catapultata in un contesto urbano, si è ritrovata a
vivere in una casa in cui, lontana anche da sua madre, deve
in qualche modo sostenere la nonna che descrive come «tri-
ste e rigida». Il lavoro allo sportello di ascolto diventa quel-
lo di accoglierne il vissuto di profonda nostalgia e di cercare
di evitare che si colpevolizzi per le carenze nell’apprendi-
mento scolastico. Si sostiene la ragazza, cercando di capire
quali possibilità concrete ci siano affinché riesca perlomeno
a ricongiungersi alla madre, con cui esperisce un senso mini-

mo di sicurezza, e per evitare che alla sua struggente nostal-
gia del passato si sommi il senso di impotenza rispetto a un
possibile «migliore presente». J. ritornerà allo sportello rac-
contando di aver deciso di vivere con la madre, preferendo
affrontare il lungo viaggio per arrivare a scuola e riferendo
che i problemi di concentrazione purtroppo permangono, ma
quantomeno la notte riesce a dormire serena.

STRANIERI ANCHE IN CASA
I minori stranieri spesso sperimentano un vissuto di disagio
anche per la mancanza di sostegno che vivono in famiglia. Le
aspettative che i genitori hanno su di loro sembrano non esse-
re compensate da aiuti adeguati a soddisfarle. 
Y., una ragazza di 14 anni che frequenta la terza media, si è
trasferita tre anni fa in Italia dalle Filippine. Troppo timida per
venire da sola, si fa accompagnare allo sportello da un’amica.
Racconta, piangendo, di non sentirsi capita dalla madre e di
aver sentito, in una telefonata origliata, di non essere stata da
lei mai voluta. Vorrebbe prendere bei voti a scuola, ma non
riesce a studiare a casa in quanto le viene richiesto di fare da
babysitter al fratellino piccolo di quattro anni, cosa che le
impedisce di concentrarsi. Ci racconta che il padre lavora
molto e sebbene lei lo viva come più accogliente rispetto alla
madre, risulta assente nella sua quotidianità. Y. sente il peso
delle aspettative sia del professore di lettere, che le richiede
maggiore impegno, sia dei genitori che pretendono che lei
vada bene a scuola, pur non supportandola adeguatamente. Y.
tornerà diverse volte allo sportello d’ascolto e verrà sostenu-
ta, il dolore di cui è portartrice accolto e legittimato; verrà aiu-
tata inoltre nella ricerca di strategie per poter gestire il fratel-
lino nel lasso di tempo in cui le è affidato. L’aiuto le servirà
per riuscire a dimostrare alla madre il suo impegno a scuola,
ad aprire un piccolo spiraglio di dialogo con lei e a gestire
meglio il fratellino a casa. Racconterà che finalmente è riu-
scita a prendere un buon voto in un lavoro scolastico e che ha
trovato dei giochi che coinvolgono il fratellino, riuscendo a
ritagliarsi più tempo per sé.

DISAGIO, DISTURBO 
O RISCHIO PSICOPATOLOGICO?
Tutti gli adolescenti sono, in qualche misura «migranti»,
viaggiano verso la propria forma, che si costruisce nell’espe-
rienza con l’ambiente fino a delinearne i contorni identitari
adulti. In questo cammino, i ragazzi si trovano a vivere forme
diverse di disagio, possono perfino sperimentare disturbi che
hanno l’aspetto di vere e proprie patologie psichiatriche, ma
la velocità con cui le attraversano fa sì che, nella maggior
parte dei casi, non si strutturino come tali.
Il bisogno di proiettarsi in avanti, spesso senza una base soli-
da su cui appoggiarsi per il misconoscimento degli attacca-
menti primari, può esporre questi ragazzi a un rischio di
destrutturazione, in quanto carenti di stabili punti di riferi-
mento familiari e culturali. 
Le problematiche che le loro famiglie vivono, accresciute
anche dal frequente vissuto di inferiorità all’interno del tes-
suto culturale, possono ripercuotersi sui ragazzi con un cari-
co di rabbia e di sofferenza, che nel momento evolutivo cri-
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tico dell’adolescenza può indurre vissuti depressivi e impor-
tanti acting out. 
Anche l’isolamento sociale che i ragazzi sperimentano, diret-
tamente o condizionati dalle famiglie di appartenenza, può
generare sentimenti di disvalore e inadeguatezza che possono
esitare in una strutturazione di disturbi depressivi o di perso-
nalità in età successiva. Inoltre, le difficoltà comunicative e la
distanza che spesso si crea tra i ragazzi e le loro famiglie può
renderli facili vittime di comportamenti violenti e prepotenti
da parte dei pari o, all’opposto, può indurli a esercitare la
forza all’interno di gruppi socialmente pericolosi. L’investi-
mento di energie impiegato per far convivere all’interno di sé
le due culture con i rispettivi sistemi linguistici, spesso esita
in problemi di concentrazione e/o di attenzione, oltre che in
difficoltà scolastiche o di apprendimento, generando disinve-
stimento e abbandono scolastico.
I ragazzi stranieri possono sperimentare un maggior bisogno
di accettazione, cosa che talvolta può portarli sia a sviluppare
un falso sé sia ad accettare atteggiamenti e comportamenti
invasivi e al limite dell’abuso da parte dei pari o degli adulti
con cui si relazionano. 
Quando A., ragazzo di 13 anni che frequenta la terza media,
viene allo sportello, racconta che nel suo Paese di origine, il
Bangladesh, cantava e si sentiva apprezzato dai suoi compa-
gni, era popolare e piaceva alle ragazze. Vorrebbe essere
apprezzato anche dai nuovi compagni e non riesce a capire
come poter integrare la vecchia immagine di sé con quella
nuova, ancora da costruire. Teme di non piacere e riferisce, in
un racconto imbarazzato e frammentato, come si sia ritrovato
ad essere filmato nelle parti intime da un compagno senza il
suo consenso. Non sa come comportarsi, appare a tratti com-
piaciuto delle attenzioni ricevute e allo stesso tempo intimo-
rito dai rischi che intuisce di poter correre. Ha trovato le atten-
zioni che cercava ma, insieme ad esse, si è imbattuto in una
serie di rischi. A. tornerà allo sportello dicendo di essere riu-
scito a parlare con il ragazzo che gli ha dato queste «atten-
zioni pericolose» e di essersi fatto aiutare da un amico nel
rimuovere il video dal cellulare.

SPOSTARE LO SGUARDO 
PER GUARDARE MEGLIO
Il lavoro allo sportello di ascolto è quello di agevolare nei
ragazzi il riconoscimento e la verbalizzazione dei propri vis-
suti, riconoscendo anche la fatica che incontrano nell’espri-
merli in un contesto che non sempre è in grado di compren-
dere le difficoltà, perché spesso sprovvisto degli strumenti
culturali e linguistici adatti al confronto e all’integrazione.
Occorre quindi acquisire alcuni accorgimenti che permettano
di inquadrare la problematica portata all’interno dell’espe-
rienza del minore e della sua famiglia. 
Il tentativo frequente con gli adolescenti stranieri è quello di
sostenerli nell’elaborazione graduale dei sentimenti d’inade-
guatezza, tristezza e solitudine, accompagnandoli a sentire e
vivere il rapporto fra le due culture non necessariamente in
termini di contrapposizione, ma di equilibrata integrazione,
vivendolo come una risorsa. Il lavoro con questi ragazzi
richiede alcune accortezze, quali l’adozione di una visione

binoculare che tenga sempre sullo sfondo il retroterra cultu-
rale del minore e della sua famiglia, senza però dimenticarne
le specificità individuali. L’obiettivo del lavoro con questi
ragazzi può essere quello di aiutarli nell’adattamento al con-
testo sociale ma anche nel riconoscimento e nella rivalutazio-
ne di aspetti culturali e identitari profondi, per sostenerli nel
loro processo di crescita verso una più consapevole definizio-
ne di sé. La capacità di comprensione empatica richiede un
ulteriore sforzo interpretativo per trasformare i contenuti por-
tati in elementi dotati di senso all’interno del percorso evolu-
tivo del ragazzo. La stanza dello sportello diviene quindi un
luogo pensato e finalizzato a integrare le polarità dei vissuti
con la speranza di gettare un seme in una terra simbolica, che
possa dare radici a quella che portano nel cuore.
E. è una ragazza seguita allo sportello scolastico nei tre anni
di scuola media, dagli 11 fino ai 13 anni. Soffre di forti distur-
bi psicosomatici che rendono difficile il suo inserimento a
scuola a causa di numerose assenze. Ha paura per il suo futu-
ro, si sente «bloccata» in un eterno presente. Attraverso il
contenimento dello spazio d’ascolto riesce a far emergere i
ricordi del tempo trascorso da piccola in Polonia, quando
viveva in campagna con il padre e la nonna. Gli elementi
legati alla natura circostante, le immagini dei luoghi e delle
persone che li abitavano diventano per lei il simbolo di un
rapporto affettivo con la famiglia di origine e con il padre, che
ormai non vede più. Questa sua identità rurale ha bisogno di
essere riconosciuta e valorizzata, per ristabilire un legame con
aspetti profondi della sua origine psichica e con quell’imma-
gine paterna interiorizzata che essa veicola. Attraverso ricor-
di, disegni e immagini, E. riesce nel tempo a costruire un
ponte tra questi due aspetti di sé, ridefinendo le sue origini e
rivalutandole come un valore aggiunto, senza più vergognar-
sene. Nutrire l’immaginario del passato, quello da cui ci si è
separati, permette di inventare un futuro e di vivere quella
parte di sé della quale non ci si è sbarazzati, anche quando si
è dovuto o voluto abbandonare le cose che ne costituivano
l’humus. E. ricontatterà il padre e deciderà di iscriversi a un
liceo psicopedagogico, per lavorare con i bambini, suo gran-
de desiderio. Le «macchie» sulla sua pelle sono meno fasti-
diose e maggiormente tollerabili, così come i «buchi» nella
sua storia. 

SFIDE TERAPEUTICHE
Il lavoro di terapeuta dell’età evolutiva pone il professionista
di fronte a una serie di insidie, che diventano anche le sfide
più interessanti quando lette in termini di complessità.
In uno sportello d’ascolto scolastico, voluto e richiesto prin-
cipalmente dall’Istituzione più che dalle singole famiglie, la
questione del ruolo dei genitori nel lavoro psicologico con i
figli è un tema delicato: se da una parte il «punto di forza» è
l’assoluta libertà di accesso da parte del minore, dall’altra il
limite è quello di porre lo specialista di fronte alla difficoltà
di includere le famiglie, motivandole al riconoscimento del
bisogno d’aiuto dei figli. Tutto questo nel rispetto del segreto
professionale e costruendo una doppia alleanza, difficile da
raggiungere e ancor più da mantenere.
Nel caso di ragazzi stranieri, spesso soli ad affrontare il siste-
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ma scolastico e sociale in quanto figli di genitori che faticano
ad essere guida al mondo esterno, perché non ne conoscono
appieno il funzionamento e non ne padroneggiano la lingua,
ci si può sentire in forte difficoltà. I minori stranieri portano
vissuti di imbarazzo e vergogna, intrisi di sensi di colpa nei
confronti dei propri genitori, che non parlano, non pensano,
non assomigliano a quelli dei coetanei. Per loro l’identità cul-
turale e la percezione di sé oscillano tra un sistema culturale
emotivamente intenso, all’interno del nucleo d’origine e un
sistema di significati e di simboli socialmente forti e vincenti
nella società d’accoglienza, accentuandone i vissuti di diver-
sità. La scissione che i ragazzi possono provare rispetto a que-
ste due realtà spesso è molto forte, coinvolgendo anche il
terapeuta in movimenti identificativi e proiettivi profondi. In
questa prospettiva il lavoro di sostegno psicologico viene
concepito come presa in carico della multi-appartenenza del
ragazzo ai differenti luoghi e tempi fondanti della sua perso-
nalità, in un’ottica ecologica che includa individuo, famiglia,
e gruppo socio-culturale di riferimento.
S. è un ragazzo egiziano di 14 anni, seguito allo sportello sco-
lastico da quando frequenta il primo anno di scuola seconda-
ria di primo grado. Viene per parlare delle sue difficoltà in
ambito familiare e di un malessere emotivo che lo limita sia
nel rendimento sia nelle relazioni con i compagni. Dalle inda-
gini anamnestiche emerge essere orfano di madre, deceduta
durante il parto. Attualmente vive con il padre, di origine egi-
ziana, la nuova moglie del padre, che è «costretto» a chiama-
re mamma, seppure non si sia creata con lei nessun tipo di
relazione affettiva, e con un numero elevato di fratelli di san-
gue e fratellastri. Il padre lo picchia quando prende cattivi
voti a scuola, quando litiga con la matrigna o quando cede
alle provocazioni maligne delle sorellastre. Un piccolo
«Cenerentolo», la cui fata madrina stenta ad arrivare. Si sente
libero solo quando va a trovare i nonni in Egitto, poiché «là
non ci sono molte regole», può fare quello che vuole, perché
il padre si fida degli Egiziani, «sono gli Italiani che non gli
piacciono, gli fanno paura». Lo stupore che provoca questa
affermazione lascia spaesati, perché sovverte le regole e gli
schemi interpretativi a cui si è più abituati, perché costringe
fortemente ad abbracciare e comprendere in maniera profon-
da il punto di vista dell’altro, anche se questo sembra minac-
ciare il proprio senso di identità personale e culturale. 
Il confronto con modelli educativi e culturali legati alle
società di appartenenza può mettere a dura prova la presenza
non giudicante dello psicologo. Spesso ciò che si prova a
livello controtransferale è un forte sentimento di rabbia,
impotenza e grande fatica; tuttavia appare chiaro come solo
assecondando questa fatica si possa essere trasportati in una
dimensione che sollecita il confronto e consente il disorienta-
mento e il riorientamento del pensiero, favorendo una reale
possibilità di comprensione e aiuto. Bisogna interrogarsi
quindi sulla possibilità di adottare modelli di comprensione
dei fenomeni in un’ottica che includa i parametri culturali di
queste famiglie, in un difficile compito di integrazione e adat-
tamento, che favorisca la comprensione piuttosto che la
«patologizzazione» dei comportamenti. 

Tutti i sistemi hanno una necessità duplice, sia di stabi-
lità che di mutamento e, se i terapeuti dovessero soltan-
to tentare impulsivamente di cambiare qualsiasi cosa
non si conformi ai nostri modelli teorici di normalità, è
probabile che contribuiremmo a un’ulteriore destabiliz-
zazione del sistema (Papadopoulos, 2006, p. 59).

QUALE INTEGRAZIONE POSSIBILE?
Il percorso di incontro tra una comunità autoctona e una stra-
niera è un processo complesso dagli esiti non sempre positi-
vi: la prevaricazione culturale di una delle due parti sull’al-
tra comporta il rifiuto e l’esclusione, mentre a una reale inte-
grazione si può arrivare solo mediante il raggiungimento di
un equilibrio tra le due parti, che permette di accettare l’al-
tro in quanto diverso, integrarne e assimilarne le differenze
culturali come portatrici di significati possibili degni di
rispetto.
I ragazzi stranieri che vivono e frequentano i contesti sociali
e culturali italiani hanno sicuramente bisogno di veder valo-
rizzata e non sminuita la loro appartenenza etnica e culturale.
Ma a quale modello di integrazione sociale si può far riferi-
mento nel difficile ed elaborato compito di accompagnare
questi ragazzi nel loro percorso di crescita e individuazione?
Nicole Fabre (2002) ci ricorda che «è imparando a separarsi
che si impara a conservare l’essenziale». Questo è vero anche
da un punto di vista della cultura: quando ci si addentra nei
territori dell’integrazione è necessario portare ovunque la
propria identità culturale, che faciliti la transizione secondo
un modello di multiculturalità. Sebbene sia importante scio-
gliere i lacci della dipendenza dal proprio modello culturale
di origine, è fondamentale però non separarsene traumatica-
mente. Si possono abitare quei «luoghi intermedi» che aiuta-
no a non restare imbrigliati nei processi di idealizzazione che
costellano l’archetipo di una cultura-madre, nutriente e posi-
tiva, da cui risulta però difficile emanciparsi per aprirsi al
nuovo. L’integrazione sociale può quindi essere più facilmen-
te raggiunta attraverso una profonda e radicata conoscenza
delle proprie origini culturali e un’equilibrata adesione ad
esse, che favoriscono quella sicurezza di appartenenza capa-
ce di aprire possibilità di confronto e di esplorazione, ridu-
cendo la paura di perdersi nel nuovo a vantaggio del piacere
della scoperta. 
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