
















ni Magi Edizioni Magi Edizioni Magi Edizioni Magi Edizioni Magi Edizioni Magi Edizioni Magi Edizioni Magi Edizioni Magi Edizioni Magi Edizioni Magi Edizioni Magi Edizioni Magi Edizioni Magi Edizioni Magi Edizioni Magi Edizioni Magi Edizioni Magi Edizioni Magi Edizioni Magi Edizioni Magi Edizioni Ma

ni Magi Edizioni Magi Edizioni Magi Edizioni Magi Edizioni Magi Edizioni Magi Edizioni Magi Edizioni Magi Edizioni Magi Edizioni Magi Edizioni Magi Edizioni Magi Edizioni Magi Edizioni Magi Edizioni Magi Edizioni Magi Edizioni Magi Edizioni Magi Edizioni Magi Edizioni Magi Edizioni Magi Edizioni Ma

ni Magi Edizioni Magi Edizioni Magi Edizioni Magi Edizioni Magi Edizioni Magi Edizioni Magi Edizioni Magi Edizioni Magi Edizioni Magi Edizioni Magi Edizioni Magi Edizioni Magi Edizioni Magi Edizioni Magi Edizioni Magi Edizioni Magi Edizioni Magi Edizioni Magi Edizioni Magi Edizioni Magi Edizioni Ma

zioni Magi Edizioni Magi Edizioni Magi Edizioni Magi Edizioni Magi Edizioni Magi Edizioni Magi Edizioni Edizioni Magi Edizioni Magi Edizioni Magi Edizioni Magi Edizioni Magi Edizioni Magi Edizioni Magi Edizioni Magi Edizioni Magi Edizioni Magi Edizioni Magi Edizioni Magi Edizioni Magi Edizioni Magi

ni Magi Edizioni Magi Edizioni Magi Edizioni Magi Edizioni Magi Edizioni Magi Edizioni Magi Edizioni Magi Edizioni Magi Edizioni Magi Edizioni Magi Edizioni Magi Edizioni Magi Edizioni Magi Edizioni Magi Edizioni Magi Edizioni Magi Edizioni Magi Edizioni Magi Edizioni Magi Edizioni Magi Edizioni Ma

ni Magi Edizioni Magi Edizioni Magi Edizioni Magi Edizioni Magi Edizioni Magi Edizioni Magi Edizioni Magi Edizioni Magi Edizioni Magi Edizioni Magi Edizioni Magi Edizioni Magi Edizioni Magi Edizioni Magi Edizioni Magi Edizioni Magi Edizioni Magi Edizioni Magi Edizioni Magi Edizioni Magi Edizioni Ma

zioni Magi Edizioni Magi Edizioni Magi Edizioni Magi Edizioni Magi Edizioni Magi Edizioni Magi Edizioni Magi Edizioni Magi Edizioni Magi Edizioni Magi Edizioni Magi Edizioni Magi Edizioni Magi Edizioni Magi Edizioni Edizioni Magi Edizioni Magi Edizioni Magi Edizioni Magi Edizioni Magi Edizioni Magi

informadilibri
NOVITÀ 2011

29

www.magiedizioni.com

ni

ni

ni

ni

ni

Amata e odiata, rifiutata e ricercata, alla luce
o in ombra nella cultura postmoderna, la
funzione paterna conserva un valore decisi-
vo nella crescita dei figli, nell'assunzione
delle responsabilità e nella formazione del
cittadino. L'autore denuncia il fatto che i
«nuovi padri» hanno spesso abdicato al
«principio paterno» e non assolvono più la
«funzione paterna», praticando piuttosto
quella che lui definisce «finzione paterna»,
dinamica interattiva fatta di amicalità più
che di autorevolezza, costruita più sull'ugua-
glianza che sulla differenziazione, governata
più da una stereotipata estemporaneità che
dalla memoria storica.

L'eclisse del «principio paterno» si espande
alle istituzioni sociali rendendole povere di
«principi»; diviene anche «eclisse del

tempo», dando luogo a una regressiva temporalità adolescenziale, dove la differenziazione tra gran-
de e piccolo, maestro e alunno, esperienza e incompetenza perdono i loro confini societari e cultu-
rali…
Il volume si interroga sulle difficoltà generate dalla trasformazione - o meglio dallo snaturamento -
del ruolo paterno, esaminando sia le origini di queste trasformazioni che le sue possibili implicazio-
ni future.
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del 14.12.2007, che prevede che «l’obbligo [di istruzione] può
essere assolto anche mediante iscrizione a percorsi sperimen-
tali di istruzione e formazione professionale». 

Il termine «formazione professionale» viene spesso usato,
e frequentemente associato, a un ambito quasi privilegiato di
integrazione per giovani a rischio, evidenziando il carattere
sperimentale di tali percorsi formativi, che identificano nel «la-
voro» un obiettivo operativo e, insieme, preventivo per situa-
zioni di disagio e di emarginazione. Significativo in tal senso è
il contributo di Micco e Reggio del 1989.

Anche la CM 74 062 ribadisce l’importanza dell’assolvi-
mento dell’obbligo di istruzione considerando sia le nuove
emergenze sociali, sia il riemergere del fenomeno, qui deno-
minato evasione scolastica. Nella stessa circolare si parla di
percorsi sperimentali di istruzione e formazione professionale,
in riferimento all’art. 28 del Decreto Legislativo 17.10.2005 n.
226, realizzati in attuazione dell’Accordo-quadro sottoscritto in
data 19.06.2003. 

Alla formazione possono accedere sicuramente studenti
che si sono ritirati da un certo percorso educativo-formativo,
assolvendo in tal modo gli obblighi scolastici previsti per leg-
ge. Non bisogna tuttavia credere che questi soggetti siano gli
unici utenti della formazione professionale, né che la re-im-
missione in questi percorsi formativi sia motivata in maniera
esclusiva dalla necessità di assolvere l’obbligo scolastico. Que-
ste considerazioni, se reiterate, possono apparire invero ridut-
tive e fuorvianti, contribuendo a creare veri e propri cliché sia
sulla struttura e sull’organizzazione dei corsi, sia sulla qualità
della formazione e sugli esiti, a livello generale e individuale.

Indubbiamente, abbandono scolastico e dispersione scola-
stica risultano essere sempre più frequenti e in costante au-
mento; essi tendono a indicare veri e propri fenomeni sociali,
vale a dire fenomeni relativi all’intera società e, pertanto, non
relegabili al solo mondo della scuola (Médioni, 2005; Mansut-
ti, Giorgi, 2007). I soggetti che lasciano un determinato per-
corso educativo formativo, in genere studenti/adolescenti, ven-
gono spesso indicati nella letteratura anglofona come drop-
out3. Nella letteratura francofona, invece, si parla di décro-
cheurs (Riviere, 1995). In entrambi i casi si tratta di soggetti
con notevoli problematiche, sia sul piano strumentale (metodo,
elaborazione critica e autonoma, ecc.) sia sul piano cognitivo,
dove si osserva un vero e proprio blocco dovuto a interferenze
emotive (Marcotte, 2003) e alla presenza di problematiche più
o meno rilevanti sul piano dell’attenzione, della motivazione,

La definizione «formazione professionale» tende comu-
nemente a indicare un processo formativo mirato
all’apprendimento di specifiche attività o profili lavo-

rativi, in modo tale da poter accelerare l’entrata (o il re-inse-
rimento) nel mondo del lavoro.

Spesso si nota una distinzione1 tra formazione professio-
nale iniziale e una formazione professionale continua. Secon-
do questa prospettiva la prima sarebbe rivolta ai giovani che si
immettono per la prima volta nel mondo del lavoro. L’altra, in-
vece, sarebbe rivolta ad adulti esclusi dal mondo del lavoro (co-
me per esempio i disoccupati in cerca di occupazione) e/o che
intendono ri-qualificarsi per un nuovo o migliore inserimento
lavorativo. 

Nel primo ambito possono venire inclusi anche i Centri di
Formazione Professionale (CFP). Questi centri hanno l’obiet-
tivo primario di assolvere l’obbligo scolastico e di garantire una
formazione pratico-specialistica in un dato settore. L’offerta
formativa di tali centri prevede, nello specifico, corsi di for-
mazione a carattere biennale e a carattere triennale 

Attraverso i primi viene assicurata l’inclusione e l’acquisi-
zione di una qualifica professionale da parte di quei giovani che
hanno già maturato crediti formativi in pregressi percorsi sco-
lastici. Essi sono rivolti a giovani con licenza media (maschi e
femmine), con età pari o superiore ai 15 anni.

I percorsi triennali, invece, sono realizzati in integrazione
tra le Istituzioni scolastiche e i CFP attraverso la stipula di una
convenzione, come anche attraverso la co-progettazione degli
stessi percorsi e la reciproca e operativa collaborazione nello
svolgimento dell’iter formativo, con la condivisione delle mo-
dalità di attuazione e riconoscimento dei crediti raggiunti. Tali
crediti consentono agli studenti di realizzare dei passaggi tra i
percorsi diversi e tra i due differenti «sistemi» formativi Istru-
zione-Formazione, assicurandone così una sostanziale e inci-
siva integrazione. 

I percorsi triennali di Istruzione e Formazione professiona-
le consentono, quindi, di acquisire una qualifica professionale
riconosciuta a livello nazionale e corrispondente al secondo li-
vello di formazione a livello Europeo (Decisione del Consiglio
85/368/CEE). I percorsi triennali sono rivolti invece a giovani
(maschi e femmine), con età compresa tra i 14 e i 18 anni. 

I percorsi formativi, anche in riferimento all’esperienza
maturata nella realtà territoriale degli scriventi, vengono pro-
grammati e realizzati nella piena osservanza di quanto stabili-
to nella Circolare del Ministero della Pubblica Istruzione n. 110
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della concentrazione. In tali soggetti si evidenzia anche un ve-
ro e proprio «crollo» nella valenza attribuita all’istituzione sco-
lastica per il proprio percorso di vita (Guichard, 1993). Centrale
in questi soggetti la presenza di più [eclatanti] insuccessi sco-
lastici (Marini, 1990; Marini, Milia, 1993) e l’incapacità degli
stessi di superare tali situazioni critiche. Tale situazione po-
trebbe indurre una sorta di disequilibrio interno, esitante in un
disorientamento (Ouellette, 1994), con caratteristiche tipiche di
una vera e propria «ferita narcisistica», in senso psicodinami-
co (Pelanda, 1997).

Tuttavia, se si focalizza l’attenzione sulla letteratura, i drop-
out o i décrocheurs sono soggetti che abbandonando un certo
percorso formativo, tendono a non rientrare, comunque, nel si-
stema educativo. Sono soggetti che, in senso stretto, rimango-
no all’esterno di qualsiasi azione e/o contesto educativo-for-
mativo (McCaul, 1999). Nella letteratura di lingua francese
viene utilizzato anche il termine raccrocheurs. Il raccrocheur
è uno studente, o comunque un soggetto giovane adulto (Ga-
gnol, Brunel, 2005), che, una volta interrotti gli studi e, in par-
ticolare, gli studi superiori, vuole tornare a studiare, a formar-
si di nuovo e vuole, quindi, ricostruire un proprio percorso for-
mativo e professionale (Vallerand, 1993). Centrale in questo
percorso di ri-avvicinamento è l’elemento motivazionale, che
risulta essere concomitante agli aspetti di stima di sé e di pro-
gettualità (Vallerand, Sénécal, 1992).

Gli aspetti motivazionali (cfr. a tal proposito Lieury, Fe-
nouillet, 2001) appaiono centrali anche nella formazione pro-
fessionale, accanto alla costruzione di specifiche competenze.
Se da un lato, quindi, si può pensare alla formazione profes-
sionale come costruzione (ex novo) di specifiche competenze

(«building» specific skills, come evidenziato da Pintrich e
Schunk, 1991), appare opportuno pensare alla formazione pro-
fessionale come processo di ri-costruzione (re-building), ov-
vero di reset, di abilità e competenze pregresse alla formazio-
ne stessa, appartenenti alla storia scolastica ed extrascolastica
del singolo soggetto. Questa prospettiva tende a riguardare sia
il termine «competenza», sia quello di «percezione di compe-
tenza». Come fanno notare Alby e Mora, il termine competen-
za «rimanda non tanto al processo di contenuti conoscitivi spe-
cifici bensì alle dimensioni di appropriatezza, armonia e cor-
rispondenza attraverso le quali l’individuo si mette in relazio-
ne con le richieste del contesto lavorativo» (Alby, Mora, 2004,
p. 21). Il termine competenza risulta essere altresì legato alla
capacità di mobilizzare e/o attivare diverse risorse cognitive, in
riferimento a molteplici situazioni e/o contesti di interazione. 

La competenza, quindi, potrebbe chiedere al soggetto di or-
chestrare, ovvero di combinare le differenti risorse interne pos-
sedute a quelle esterne disponibili, per far fronte a una tipolo-
gia differenziata di eventi in maniera operativa e produttiva; ec-
co quindi che informazioni, nozioni, concetti, motivazioni, va-
lenze, stile attributivo, orientamenti, livello di pragmatismo
tendono ad assumere un ruolo centrale in questa costruzione
(Ajello, Meghnagi, 2000).

Altresì, l’esercizio delle competenze tende a muoversi at-
traverso vere e proprie operazioni mentali di elevata comples-
sità, sostenute da schemi di pensiero attivi e autonomi, in gra-
do di determinare, organizzare e realizzare azioni adattate alle
varie situazioni. Differente è invece il discorso quando si par-
la di prestazione o di performance, o ancora quando si parla di
competenze trasversali. Quest’ultimo termine tenderebbe in-

Figura 1 – Un’ipotesi di concezione estesa della formazione professionale
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vero a indicare un vasto insieme di abilità del singolo sogget-
to, abilità di ampio spettro, di carattere generale, relative ai
processi di pensiero, alle caratteristiche della cognizione e alle
modalità di comportamento in contesti sociali e lavorativi.

Le competenze trasversali, in breve, fanno riferimento a
quelle operazioni fondamentali proprie di un soggetto posto di
fronte a un compito o a un obiettivo, sia esso lavorativo o me-
no. Le principali competenze trasversali sono: il diagnosticare
(compiti, ruoli, richieste, persone, contesti, ecc.), il relazionar-
si con altre persone (in genere per rispondere a richieste e con-
segne del contesto), affrontare le richieste (attivando le rispo-
ste più adeguate) e riflettere sul proprio agire e sulle esperien-
ze vissute in modo costruttivo.

Una persona «competente», concludendo, può essere defi-
nita come colei che sa far fronte a situazioni complesse o ri-
solvere problemi utilizzando il proprio bagaglio di conoscenze
e il proprio know-how (Lemoine, 2001, p. 31). Tali competen-
ze possono essere riconosciute ufficialmente (attestato, certifi-
cazione, ecc.), evidenziando la qualificazione delle stesse.

Ecco dunque che la formazione professionale potrebbe es-
sere intesa come un articolato processo di costruzione e, in pa-
rallelo, di ricostruzione, ovvero di affinamento e di ottimizza-
zione di competenze, derivate dall’insieme delle esperienze
pregresse del singolo soggetto, giustapposte con le motivazio-
ni e gli orientamenti personali (inserirsi nel mondo del lavoro,
preferenze per una formazione tecnico-pratica e/o manuale,
orientamento per specifiche professioni o mestieri, e così via).

La Figura 1 riassume questa concezione estesa della for-
mazione professionale. Come si può osservare, la formazione
professionale potrebbe prevedere un’azione apprenditiva di-
sposta per gradienti differenti, dall’induzione teorica e osser-
vativa a pratiche esecutive di tipo imitativo, che trovano nella
realizzazione autonoma (auto-regolazione) e nella trasferibilità
operativa in condizioni ottimali (auto-orientamento) le proprie
finalità e, insieme, la propria caratterizzazione. Corollario di
queste considerazioni, una differente ri-lettura della formazio-
ne professionale come:
– spazio di elaborazione cognitiva e di confronto relazionale;
– luogo di dinamiche formative e di condivisione di com-

plessità di differenti problemi e consegne da affrontare;
– situazione «protetta» per lo sviluppo e la sperimentazione

di sé (nel senso proposto da Pombeni, 2002).
In tal senso si può sostenere una concezione della forma-

zione professionale pluridimensionale, evidenziando:
a. una dimensione organizzativa, come percorso di formazio-

ne, differenziato per contenuti e qualificazione professio-
nale e dotato di specifica strutturazione e di diversificati
ruoli;

b. una dimensione motivazionale, che comprende tutti quegli
aspetti e quelle caratteristiche che contribuiscono al pro-
cesso di incontro/adattamento alle richieste apprenditive e
alle consegne didattiche del percorso intrapreso;

c. una dimensione supportiva, relativa all’ottimizzazione del
set di abilità cognitive e relazionali in riferimento agli obiet-
tivi didattici della formazione;

d. una dimensione di sviluppo (ovvero di empowerment), in ri-
ferimento all’acquisizione/qualificazione delle «nuove»
competenze, trasferibili e spendibili sul mercato del lavoro.
Le azioni di supporto e di sviluppo a livello di competenze

potrebbero anche prevedere l’uso di metodologie quali la con-
sulenza individuale e per piccoli gruppi, il bilancio di compe-
tenze e/o azioni orientative di gruppo, favorendo, in tal modo,
un’azione educativo-formativa più ad ampio raggio, agendo di-
rettamente sia sulla valenza dell’esperienza attuale, sia poten-
ziando gli strumenti di auto-orientamento e di progettualità in-
dividuale.

NOTE
1. Cfr. ad esempio it.wikipedia.org/wiki/Formazione_professionale.
2. Cfr. www.pubblica.istruzione.it/normativa/2006/cm74_06.shtml.
3. Per una definizione puntuale e operativa del problema cfr. l’articolo The
School Dropout Problem – A complex phenomenon su www.perseverancesco-
lairemontreal.qc.ca/print/complex_print.html.
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GUIDO PESCI – MARTA MANI

SCUOLA CHE CAMBIA

PEDAGOGIA CLINICA – C 15,00 – PAGG. 184 – FORMATO: 15,5X21
– ISBN: 9788874870998

Nella nostra istituzione scolastica è possibile operare un
significativo ed efficace cambiamento e realizzare un
nuovo modo di «fare scuola». Questa la tesi illustrata nel
testo attraverso un ricco e variegato corredo di esperien-
ze e progetti realizzati «sul campo».
Parallelamente all’esplorazione dei bisogni, dei limiti,
delle negligenze e degli errori che tanti danni hanno
fatto e stanno facendo alla scuola italiana, pagina dopo
pagina vengono tracciate le linee di un mutamento forte
e innovatore e si delinea l’immagine di una scuola diver-
sa, il cui scopo fondamentale non è l’istruzione, l’appren-
dimento di nozioni, bensì l’educazione quale crescita
globale della persona umana. In tale contesto l’inse-
gnante viene a riappropriarsi della sua funzione positiva,
di fulcro di un impegno pedagogico che lo vede avvaler-
si di tutte le più recenti metodologie e tecniche educati-
ve per accompagnare ogni allievo nello sviluppo armo-
nioso della sua personalità, delle sue attitudini e poten-
zialità.
I numerosi progetti illustrati evidenziano come, con

nuovi ausili didattici e metodologici, gli insegnanti possano operare con una cromaticità educativa in cui prevalga un
clima di comunicazione e di cooperazione che stimoli l’apprendimento e favorisca lo «stare bene a scuola».

Guido Pesci, psicologo, psicoterapeuta, pedagogista clinico, reflector, giornalista pubblicista, è docente di Pedagogia
Speciale all’Università di Siena, direttore scientifico dell’ISFAR (Istituto Superiore Formazione Aggiornamento e Ricerca),
membro del Consiglio Direttivo della SIR (Società Internazionale di Reflecting), presidente dell’ANPEC (Associazione
Nazionale Pedagogisti Clinici), del SINPE (Sindacato Nazionale Pedagogisti), direttore della rivista «Pedagogia Clinica-
Pedagogisti Clinici» e membro del comitato scientifico della rivista «Nuovi Orizzonti».

Marta Mani, pedagogista clinico, psicomotricista funzionale, reflector, docente presso l’ISFAR (Istituto Superiore
Formazione Aggiornamento e Ricerca), membro del Consiglio Direttivo nazionale della SIR (Società Internazionale di
Reflecting), dell’ASPIF (Associazione Psicomotricisti Funzionali) e del comitato scientifico e della segreteria di redazione
delle riviste «Pedagogia clinica-Pedagogisti clinici» e «Nuovi Orizzonti».

Novità
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VITTORIO LUIGI CASTELLAZZI

ASCOLTARSI, ASCOLTARE
Le vie dell’incontro e del dialogo

LECTURAE – C 15,00 – PAGG. 152 – FORMATO: 13X21
– ISBN: 9788874870615

La dimensione dell’ascolto è una condizione essenziale
per lo sviluppo di una buona relazionalità. Purtroppo gli
attuali ritmi di vita stanno rendendo aleatori sia l’ascolta-
re se stessi che l’ascoltare l’altro e l’essere dall’altro ascol-
tati. Eppure, ognuno di noi porta dentro di sé lo strug-
gente bisogno di vivere tutte e tre queste esperienze. Se
viene meno anche solo una di esse, corriamo il rischio di
diventare stranieri a noi stessi e all’altro.
Naturalmente l’ascolto, perché sia fonte di benessere,
deve essere un buon ascolto. Solo così sono possibili l’in-
contro, il dialogo e la comprensione interpersonale e
sociale. L’ascoltare è un’arte difficile. È certamente più dif-
ficile del parlare. E lo è soprattutto oggi. La nostra infatti
è una società in cui tutti parlano ma pochi ascoltano. E
quei pochi che sono disposti a farlo sembrano privilegia-
re l’ascolto virtuale, nuovo muretto e nuova piazza in cui
trovano spazio i vari social network.
Il buon ascolto è per sua natura circolare, per cui chi ascol-
ta è anche ascoltato e chi è ascoltato, ascolta. Ciò favorisce
la capacità di ascoltare se stessi senza cadere nel narcisi-

smo e di ascoltare l’altro senza cadere nel conformismo. Evolutivamente, in principio è l’ascolto. La parola viene dopo. Non
c’è nessun Io parlo se non è preceduto da un Io ascolto. Se, dunque, avremo imparato ad ascoltare, sapremo anche parlare.

Vittorio Luigi Castellazzi, psicologo clinico, psicoterapeuta-psicoanalista, da più di trent’anni insegna Tecniche proiettive e
psicodiagnosi della personalità all’Università Salesiana di Roma. Già docente di Psicopatologia dell’infanzia e dell’adole-
scenza presso la medesima Università, ha tenuto corsi di Psicologia dello sviluppo e di Psicopatologia dello sviluppo
all’Università Lumsa e all’Università degli Studi di Roma-Tre. È membro di varie società scientifiche nazionali e interna-
zionali, tra cui la Society for Personality Assessment e l’International Rorschach Society. Ha fondato la «Scuola Rorschach
e altre tecniche proiettive» dell’Università Salesiana.
Ha pubblicato presso le Edizioni Las: Psicoanalisi e infanzia. La relazione oggettuale in M. Klein (1974); Psicopatologia dell’in-
fanzia e dell’adolescenza: Le Psicosi (1991) – La Depressione (1993) – Le Nevrosi (2° ed. 2000); Introduzione alle tecniche
proiettive (3° ed. 2000); Quando il bambino gioca. Diagnosi e psicoterapia (2° ed. 2006); L’abuso sessuale all’infanzia (2007);
Il Test del Disegno della Figura Umana (3° ed.2010); Il Test del Disegno della Famiglia (5° ed.2010); Il Test di Rorschach. Ma-
nuale di siglatura e d’interpretazione psicoanalitica (2° ed. 2010). Per i tipi delle Edizioni Magi ha pubblicato Dentro la solitu-
dine. Da soli felici o infelici? (2010). Il suo volume La stanza della felicità (Edizioni S.Paolo, 2002), è stato tradotto in spagnolo,
portoghese e polacco.

In un’epoca e in un paese in cui tutti si fanno in quattro per proclamare opinioni e
giudizi, il signor Palomar ha preso l’abitudine di mordersi la lingua prima di fare qual-
siasi affermazione. Se al terzo morso di lingua è ancora convinto della cosa che sta per
dire, la dice; se no sta zitto. Di fatto, passa settimane e mesi interi in silenzio.

I. Calvino
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Chi si mette in atteggiamento di ascolto è aperto in
un modo più fondamentale. Senza questa radicale
apertura reciproca non sussiste alcun legame
umano. L’essere legati gli uni agli altri, significa
sempre, insieme, sapersi ascoltare reciprocamente.

H.G. GADAMER (1960)

La dimensione dell’ascolto è un’esperienza strutturante
il proprio Sé. Allo stesso tempo, è una condizione
essenziale per lo sviluppo di una buona relazionalità a

livello sia interpersonale che sociale. Penso, osserva Corradi
Fiumara, che «se fossimo artigiani dell’ascolto, anziché mae-
stri del discorso, potremmo forse promuovere una diversa
convivenza degli umani» (1985, p. 84). 

Paradossalmente, in una società come la nostra in cui
domina l’idolatria e la dittatura dell’audience, gli attuali ritmi
di vita stanno rendendo aleatori sia l’ascoltare se stessi che
l’ascoltare l’altro e l’essere dall’altro ascoltati1. 

Eppure, ognuno di noi porta dentro di sé lo struggente
bisogno di vivere tutte e tre queste dimensioni dell’ascolto.
Nell’ascoltarsi, nell’essere ascoltati e nell’ascoltare prendia-
mo coscienza della nostra e altrui esistenza, strutturiamo la
nostra e altrui identità. Se viene meno anche solo una di que-
ste esperienze, corriamo il pericolo di diventare stranieri a
noi stessi e all’altro. 

Naturalmente, perché sia fonte di benessere, occorre che si
verifichi un buon ascolto. Solo così sono possibili la com-
prensione di sé e il dialogo con l’altro. «Sapere ascoltare
bene», scrive Plutarco (45 ca.-125, ed. it. p. 81), «è il punto di
partenza per vivere secondo il bene». È la condizione per
un’esistenza feconda e costruttiva. Qualcosa nasce dentro di
noi, prende vita, solo se facciamo esperienza di un’interazio-
ne in cui, al primo posto, sta il parametro dell’ascolto. Un
ascolto che, sia pure in modo impercettibile, opera un cam-
biamento in ciascuno degli interlocutori. Dopo un’esperienza
di ascolto nessuno rimane come prima. 

Per secoli si è inteso l’ascolto come un semplice atto intel-
lettivo. In realtà, ogni conoscenza comporta anche un’emo-
zione poiché agli inizi della vita ognuno di noi ha fatto espe-
rienza di un conosciuto non pensato e quindi di un mondo
completamente dominato e decifrato dalle emozioni.

Sono piuttosto discutibili quei percorsi, oggi particolar-
mente in voga, in cui si bada più alle tecniche dell’ascolto
che alla soggettività degli interlocutori. Il ricorso a certe stra-

tegie standardizzate impedisce di ascoltare i loro specifici
movimenti interiori. Movimenti quanto mai delicati e profon-
di. Se ci si ferma alla superficie, non è possibile dissodare le
zolle segrete dell’animo umano. 

L’ascoltare è un’arte difficile. È certamente più difficile
che il parlare. E lo è soprattutto oggi. È infatti sempre più
ridotto il numero di coloro che adottano lo stile del signor
Palomar: 

In un’epoca e in un paese in cui tutti si fanno in quat-
tro per proclamare opinioni e giudizi, il signor
Palomar ha preso l’abitudine di mordersi la lingua pri-
ma di fare qualsiasi affermazione. Se al terzo morso di
lingua è ancora convinto della cosa che sta per dire, la
dice; se no sta zitto. Di fatto, passa settimane e mesi
interi in silenzio (Calvino, 1983, p. 104). 

La nostra è una società in cui tutti parlano ma pochi ascolta-
no. E quei pochi che sono disposti a farlo sembrano privile-
giare, più che altro, un ascolto impersonale, anonimo, privo
di qualsiasi coinvolgimento emotivo. È il caso dell’ascolto
virtuale, nuovo muretto e nuova piazza in cui trovano spazio
i vari social network (MySpace, Twitter, Facebook, Linkedin)
destinati a influenzare significativamente l’andamento delle
relazioni umane2.

Un ascolto che purtroppo, non conoscendo i limiti né del
tempo né dello spazio, sta diventando sempre più bulimico.
Di riflesso, nella sua voracità, si rivela essere quanto mai epi-
dermico. Che cosa cela l’ascolto bulimico? Un enorme biso-
gno di riempire a ogni costo e il più in fretta possibile il vuoto
interiore di cui oggi sono in molti a soffrire. Un bisogno tal-
mente impellente che, per il suo soddisfacimento, qualsiasi
interlocutore va bene. Anche quello che non ha volto e che
sta in capo al mondo. 

In particolare, l’ascolto bulimico ci sta facendo scivolare,
impercettibilmente, sotto il dominio del pensiero corto. Un
pensiero che finisce per far evaporare qualsiasi spazio di
riflessione (Di Gregorio, 2003). Come ben ci ricorda Jeam-
mett (1995, ed. it. p. 90), è possibile pensare solo passando
attraverso un’autentica relazione di ascolto.

Evidentemente, un ascolto bulimico mina la possibilità di
sentirsi soggetti tra soggetti, persone tra persone. Più che
altro, si vivono relazioni asettiche da anonimi tra anonimi.
Stante un simile contesto, oggi l’umanità rischia di autodi-

Ascoltarsi, ascoltare
VITTORIO LUIGI CASTELLAZZI

Psicologo clinico, psicoterapeuta-psicoanalista

Introduzione al volume
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L’atteggiamento nei confronti della solitudine, oggi, è piuttosto contraddittorio. La si
cerca, ma allo stesso tempo la si teme.Si sogna il ritiro in luoghi di meditazione nella spe-
ranza di ritrovare se stessi, ma una volta immersi nel silenzio ci si sente afferrati da un
inquietante smarrimento, per cui si ritorna in tutta fretta alle detestate relazioni di sem-
pre. Mentre ci si preoccupa di favorire ed eventualmente curare le relazioni interpersona-
li ai fini di un maggiore benessere, non si registra uguale attenzione all’importanza del
raggiungimento della capacità di stare soli con se stessi.
In realtà, soltanto chi è in grado di sperimentare la solitudine senza angoscia non corre il
rischio di annullarsi nell’altro o di rivolgersi all’altro in modo fagocitante, strumentaliz-
zante, ricattatorio o vittimistico. Il riconoscimento e l’accettazione di sé, che una positiva
esperienza di solitudine comporta, sta alla base della disponibilità a riconoscere e accet-
tare gli altri. Il successo di una buona relazione con gli altri poggia dunque sulla capacità
di essere soli.
La presente lettura ci aiuta a scoprire l’importanza della solitudine senza perdere di vista
il valore della relazione con gli altri.

Vittorio Luigi Castellazzi, psicologo clinico, psicoterapeuta e psicoanalista, da più di
trent’anni insegna Tecniche psicodiagnostiche proiettive e diagnosi della personalità all’Università Salesiana di Roma.

struggersi non quindi per eccesso di passione emotiva e nep-
pure per assenza di controllo delle pulsioni, ma per un difet-
to di ascolto e di dialogo con le nostre componenti affettive. 

Componenti, queste, che costituiscono un elemento fon-
dante il processo di umanizzazione dell’individuo. Basta qui
ricordare il peso determinante che esse assumono nella rela-
zione primaria madre-bambino. Il bambino non può conse-
guire uno sviluppo armonico della sua personalità se non si
sente ascoltato dalla madre e quindi riconosciuto nei suoi
bisogni fondamentali. 

L’ascolto, perché sia tale, occorre che sia circolare. Chi
ascolta deve avere la possibilità di essere ascoltato e chi è
ascoltato deve essere disponibile all’ascolto. Ciò favorisce la
capacità di ascoltare se stessi senza cadere nel narcisismo e di
ascoltare l’altro senza sfociare nel conformismo. 

Che l’ascolto sia centrale per l’equilibrio psichico dell’in-
dividuo è dato dal fatto che, evolutivamente, in principio è
l’ascolto. La parola viene dopo. Non c’è nessun Io parlo se
non è preceduto da un Io ascolto. 

Tutti abbiamo avuto bisogno di sentirci sintonizzati sul
registro dell’ascolto presente nella relazione primaria, quella
con la madre. Possiamo affermare che siamo nati dall’ascol-
to. È dall’ascolto che è iniziata la nostra vita psichica. Un
ascolto che prende il suo primo avvio già verso il quarto mese
e mezzo della fase fetale e che subito riveste una funzione
fondamentale nello sviluppo psicofisico dell’individuo3. 

«Fin dall’inizio», scrive Tomatis (1977, ed. it. p. 326),
«l’ascolto sollecita l’uomo nella sua evoluzione ontogenetica
e nel compimento del suo ciclo umano». Più precisamente
favorisce le future facoltà comunicative, emotive, cognitive e
motorie. 

Le numerose ricerche al riguardo, confluite poi in uno spe-
cifico metodo, il metodo Tomatis, hanno dimostrato che il
feto, oltre all’ascolto della voce rassicurante della madre,

sente i suoni rilassanti di serenità e di armonia che possono
provenire, per esempio, da un brano musicale. La madre stes-
sa, ascoltando la musica, viene posta nella condizione di vive-
re sensazioni di gioia, di benessere e di ricarica psicofisica che
poi si ripercuotono beneficamente sul feto. I tipi di ascolto che
il feto sperimenta, sostiene Tomatis, hanno dunque risonanze
significative su tutte le successive modalità di ascolto.

Chi ha tracciato le linee di fondo dell’arte di ascoltare è
stato Freud. È proprio dall’ascolto attento dei suoi pazienti,
oltre che di se stesso, che ha potuto formulare e man mano
elaborare e perfezionare la sua teoria. 

Ebbene, noi qui cercheremo di tenere presente, cerchere-
mo di ascoltare, quanto a questo proposito la psicoanalisi ci
suggerisce. E l’ascoltare, in senso psicoanalitico, esige il
superamento di ogni visione volontaristica. Non è detto infat-
ti che, quando ci impegniamo ad ascoltare sia noi stessi che
l’altro, questo avvenga. 

Tenuto conto che, come abbiamo accennato, viene prima
della parola, penso sia perciò buona cosa soffermarci a riflet-
tere sulle potenzialità dell’ascolto. Se avremo imparato ad
ascoltare, sapremo anche parlare, poiché il dramma del
nostro tempo, ma era così anche nel passato, è che gli uomi-
ni: «Non sanno né ascoltare né parlare» (Eraclito, 550-480
ca. a.C., ed. it. p. 9).

NOTE

1. Con il termine altro intendiamo qui riferirci sia a un singolo individuo che
a un gruppo di interlocutori.
2. È previsto che fra cinque anni si potrà telefonare utilizzando il semplice mo-
vimento labiale che un apposito programma informatico trasformerà in una
voce computerizzata. Sarà l’inizio della soundless communication, la comu-
nicazione silenziosa. 
3. Lo sviluppo dell’udito del feto viene completato all’età di quattro mesi e
mezzo della vita intrauterina.

VITTORIO LUIGI CASTELLAZZI

DENTRO LA SOLITUDINE
Da soli  felici o infelici?

LECTURAE – C 12,00 – PAGG. 144 – FORMATO: 13X21 – ISBN: 9788874870301
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L’azione educativa non può prescindere dal coinvolgi-
mento di tutti gli attori che contribuiscono alla rea-
lizzazione di tale percorso, in primis i genitori. Nella

storia della scuola italiana questo concetto di partecipazione
trova una prima realizzazione nei decreti delegati degli anni
Settanta con l’istituzione degli organi collegiali. La richiesta
di una democrazia diffusa, esigenza forte in quegli anni,
introdusse dunque un elemento di grande novità nelle rela-
zioni scuola/famiglia, ma nella concreta realizzazione di que-
sta prassi emersero subito i limiti delle azioni che concreta-
mente potevano essere realizzate. L’organizzazione centrali-
stico-burocratica dell’intero sistema formativo in realtà ren-
deva i genitori meri interlocutori di scelte comunque già defi-
nite. Questa situazione ha progressivamente determinato un
lento declino della spinta partecipativa, relegando questa
opportunità nell’ambito dei soliti adempimenti burocratici.

Solo con l’avvio della riforma della pubblica amministra-
zione, negli anni Novanta, è iniziato un processo di decentra-
mento amministrativo, secondo il principio della sussidia-
rietà, che nella scuola si è realizzato con il riconoscimento
dell’autonomia alle istituzioni scolastiche. Il DPR 275 del
’99 apre dunque nuove opportunità sui modi di partecipazio-
ne dei genitori, ai quali viene riconosciuto un ruolo attivo nel
processo di definizione dell’offerta formativa. Le successive
proposte di riforma della scuola, partendo proprio dalle
potenzialità dell’autonomia scolastica, ampliano il concetto
di partecipazione associandolo all’idea di corresponsabilità
educativa. La scuola diventa allora fulcro di integrazione
delle scelte educative che gli adulti devono effettuare per
favorire percorsi coerenti di crescita. La condivisione non
può allora prescindere da una relazione costruttiva fondata
sulla capacità di ascolto e sul rispetto dei diversi punti di
vista, per cui la scuola deve divenire soprattutto luogo di
relazioni, anche complesse, in cui il confronto e la negozia-
zione aiutano a trovare soluzioni condivise. 

Con il DPR 235 del 2007 viene istituito il Patto educativo
di corresponsabilità, documento che esplicita una serie di
impegni ai quali la famiglia e la scuola devono attenersi nella
regolazione dei rapporti reciproci. Il Patto rappresenta dun-
que lo strumento ministeriale, peraltro già adottato in diverse
realtà scolastiche anche precedentemente, che stabilisce i ter-
mini entro cui realizzare quell’alleanza che sta alla base della
corresponsabilità e della condivisione. La redazione del

patto, sancita per legge, è sicuramente un punto di arrivo
importante nell’evoluzione del concetto di partecipazione
degli ultimi quarant’anni, ma vi può essere il rischio che
diventi puro adempimento formale, in aggiunta a tanti altri, e
che quindi perda significatività nella realizzazione di un’al-
leanza tra genitori e scuola. Inoltre, dalla lettura dei docu-
menti di accompagnamento della norma traspare, e neanche
tanto velatamente, la volontà di richiamare all’importanza del
proprio ruolo sia la famiglia che la scuola, per cercare di
ripristinare quell’autorevolezza che tra le righe si percepisce
come persa, non a caso il contesto di sottofondo della propo-
sta è quell’emergenza educativa denunciata in più sedi. 

Come dunque valorizzare questo strumento senza cadere
nei rischi appena ricordati? Sicuramente la definizione dei
contenuti del patto deve avvenire alla fine di un percorso di
coinvolgimento attivo delle famiglie attraverso un processo
di apprendimento sulle problematiche educative, la condivi-
sione di esperienze concrete di collaborazione in percorsi
didattici e la scelta di strategie comunicative efficaci. Proprio
rispetto alla necessità di migliorare le modalità relazionali la
Pedagogia dei Genitori offre una proposta concreta e origina-
le che sicuramente può contribuire a evitare soluzioni tecnici-
stiche o, comunque, lontane dai principi del prendersi cura
tutti insieme della crescita dei ragazzi, come illustrato da
Enrico Barone ed Edi Cecchini nel volume Pedagogia dei
Genitori. La metodologia attraverso le esperienze (Barone,
Cecchini, 2009).

La Pedagogia dei Genitori riconosce alla famiglia un ruolo
essenziale e insostituibile in quanto portatrice di risorse e com-
petenze derivanti dalla sua specifica funzione e da un vissuto
intriso di emozioni e sentimenti che fanno emergere prospetti-
ve di comprensione altrimenti impossibili negli approcci pura-
mente razionali. Riconoscere e valorizzare le competenze edu-
cative dei genitori significa confrontarsi con i principi che stan-
no alla base dell’agire genitoriale e riassunti nei seguenti nuclei
essenziali:

«Pedagogia della speranza. Per i genitori la speranza
non è un valore astratto, ma si afferma in tutte le scelte
che compiono per conto del figlio. […] Pedagogia del-
la fiducia. La fiducia si realizza nella quotidianità del-
l’esistenza. […] La famiglia diventa fonte di fiducia per
gli altri. Pedagogia dell’identità. […] Per ogni genitore
il proprio figlio è il più bello del mondo ed è giusto che
sia così, altrimenti non ci sarebbe quella concentrazione
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di affetti che determina l’identità di ciascuno. […]
Pedagogia della responsabilità. La responsabilità non è
una scelta libera, ma fa parte dell’essere famiglia»
(Moletto, Zucchi, 2005).

Lo strumento che realizza questo diverso approccio è la nar-
razione autobiografica utilizzata come mezzo di confronto e di
crescita reciproca. Invitare i genitori a scrivere il percorso di
crescita compiuto insieme ai figli significa dare l’opportunità di
esprimere in modo autentico situazioni anche di sofferenza o dif-
ficoltà e, per chi legge, favorire la conoscenza di momenti di vi-
ta vissuta che aiutano a cogliere il bambino nella sua quotidianità
e quindi nella sua interezza. Un tipo dunque di conoscenza in cui
la dimensione razionale e affettiva si ricompone in una com-
prensione autentica della soggettività. L’insegnante come deve
rapportarsi alla narrazione del genitore? Sicuramente senza pre-
tendere di analizzare razionalmente quanto viene raccontato an-
che perché sono quasi sempre situazioni uniche, non quindi con-
frontabili con altri contesti, né tantomeno utilizzare queste nar-
razioni per tentare di cambiare atteggiamenti e/o scelte educati-
ve, perché possono emergere aspetti comunque positivi che for-
se indicano un terreno sul quale iniziare a confrontarsi. La lettu-
ra pedagogica di una narrazione deve partire da due quesiti:
– cosa vado a cercare in questo racconto;
– cosa ci trovo di utile per la mia professionalità.

In questo percorso anche l’insegnante deve mettersi in gio-
co e riflettere sul proprio modo di essere, ma soprattutto deve
evitare di considerare questa proposta di lavoro come un qual-
cosa che si aggiunge alle tante cose o ai progetti che si stanno
già realizzando. Occorre perciò contestualizzare le potenzialità

di questa metodologia sulla realtà specifica in cui si lavora, in-
dividuando obiettivi concreti su cui anche le famiglie possono
essere coinvolte (Barone, Cecchini, 2009). L’esperienza narra-
tiva può coinvolgere i genitori dell’intero gruppo classe, par-
tendo da ciò che si sta facendo, o essere circoscritta a un grup-
po limitato o a singoli casi in cui i problemi da affrontare deri-
vano da condizioni di disabilità o disagio. Sicuramente utiliz-
zare la narrazione come strumento di miglioramento delle re-
lazioni scuola/famiglia permetterebbe di definire Patti forma-
tivi non nella forma di generici elenchi di intenti, ma come in-
sieme di obiettivi condivisi rispondenti alle esigenze reali e
concrete di quel gruppo o di quel singolo alunno.
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