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1. Le emozioni negative tra negazione ed esplorazione

In termini molto generali, ci si imbatte in una emozione negativa
ogni qual volta il soggetto si trova nella condizione di provare un vis-
suto di natura oppositiva nei confronti di un fatto, di una persona o di
una situazione.

La realtà familiare si propone come un contesto di relazioni for-
temente esposto all’insorgenza di tali vissuti, non soltanto in riferi-
mento alle transazioni che si svolgono tra i coniugi, ma anche e so-
prattutto in relazione agli scambi che regolano il flusso comunicativo
tra genitori e figli. 

Un brutto voto conseguito a scuola, una risposta data in modo ag-
gressivo, una bugia detta per sottrarsi alle proprie responsabilità, un’a-
spettativa tradita, sono comportamenti che spesso inducono nel geni-
tore un vissuto di avversione nei confronti del figlio e che esigono una
competenza comunicativa capace di assumere il disagio emotivo entro
una prospettiva relazionale che risulti comunque funzionale all’assolvi-
mento dei compiti educativi.

In queste come in altre circostanze della vita familiare, il bisogno
di orientare gli scambi comunicativi verso gli esiti della sollecitudine e
del riconoscimento impone al genitore compiti di lealtà che richiedo-
no di mediare tra esigenze relative ai propri vissuti e responsabilità
educative connesse ai propri compiti.

La comunicazione leale del vissuto ingenerato da eventi come
quelli descritti esige un contesto relazionale all’interno del quale la ten-



sione oppositiva implicita nel potenziale emotivo del genitore abbia la
possibilità di essere implementata entro modelli di scambio capaci di
affrancare i soggetti coinvolti nell’interazione dai rischi connessi alla re-
scissione dei legami ed alla delegittimazione delle identità. 

Il bisogno del genitore di porre in essere, anche in situazioni cri-
tiche, atti comunicativi finalizzati alla cura, alla promozione ed all’e-
ducazione del figlio esige l’attivazione di sistemi di scambio che, men-
tre disconfermano l’atto o la performance che ha ingenerato l’emozio-
ne negativa, risultino contemporaneamente capaci di confermare il fi-
glio tanto nel legame quanto nell’identità.

L’adegauta gestione dei compiti educativi pone a carico del geni-
tore la responsabilità di costruire un campo di interazioni in grado di
supportare efficacemente la realizzazione di tale obiettivo e tra le ri-
sorse cui egli può attingere per assolvere costruttivamente a tale com-
pito vanno in larga misura annoverati i processi di natura verbale che
intervengono nella strutturazione del legame tra genitori e figli.

Nel caso specifico delle emozioni negative, i compiti educativi cui
il genitore è chiamato ad adempiere esigono la capacità di gestire tut-
to un insieme di modelli verbali che mentre lo mettono nella condi-
zione di manifestare autenticamente il proprio vissuto, allo stesso tem-
po orientano i possibili riverberi negativi dell’atto verso una direzione
funzionale alle ragioni dell’educazione e dell’intesa.

Gli scambi comunicativi che animano la vita familiare risultano
evidentemente articolati e complessi e tuttavia un loro possibile ele-
mento di sintesi può essere individuato nella struttura relazionale che
sorregge i modelli comunicativi dell’autopresentazione, dell’esplorazio-
ne e della valutazione 1.

L’orientamento relazionale verso l’autopresentazione ricorre “non
tanto nelle situazioni nelle quali [il soggetto] espone le sue idee o i
suoi pareri sui vari momenti del mondo, ma quando rivela l’emozio-
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1 Esigenze di chiarezza impongono di precisare che i modelli comunicativi qui
individuati non rappresentano la descrizione analitica degli scambi che si svolgono
entro le mura domestiche, bensì un criterio di analisi che consente di individuare l’o-
rientamento relazionale che anima le transazioni tra genitori e figli nell’ambito del nu-
cleo familiare.



nalità (desideri, paure, rabbia, gioia) che sperimenta nella varie situa-
zioni della sua esistenza. Caratteristica fondamentale di tutte queste
forme dirette di autopresentazione è il fatto che l’individuo si intro-
duce nelle relazioni interpersonali come persona, attraverso la manife-
stazione delle proprie esperienze, delle proprie percezioni soggettive,
di cui assume la responsabilità… La competenza nell’autopresentarsi
come persona… costituisce un fattore indispensabile nella realizzazio-
ne di una piattaforma comune nell’interazione” 2.

Rispetto all’interazione con il figlio, il comportamento del geni-
tore si orienta verso modalità autopresentative ogni qual volta egli as-
sume l’onere di parlare in prima persona, ovvero di istituire processi di
scambio che mentre verbalizzano la natura del vissuto oppositivo,
contemporaneamente indicano in maniera esplicita il comportamen-
to o il fatto che lo ha determinato. Del resto, “emerge in maniera in-
tuitiva che espressioni del tipo mi hai arrecato un dispiacere dispongo-
no di un potere comunicativo molto più efficace di frasi come… non
ne fai mai una buona. Risulta infatti evidente che l’atteggiamento va-
lutativo [e delgittimante] implicito nel primo caso viene praticamente
superato e trasceso negli atti comunicativi espressi dal secondo esem-
pio, che riescono a mediare (a metacomunicare, direbbero gli esperti di
comunicazione) un atteggiamento di disponibilità e di accoglienza an-
che quando riferiscono contenuti comunicativi di marca decisamente
negativa e disconfermante” 3.

I riverberi del comportamento autopresentativo sulle possibilità di
definizione dell’intesa trovano allora la loro ragione generativa nella spe-
cifica attitudine del modello medesimo a circoscrivere un clima relazio-
nale all’interno del quale le valenze distruttive potenzialmente inscritte
nella configurazione oppositiva dei vissuti vengono elaborate come un
rifiuto specifico della situazione, piuttosto che come una delegittima-
zione dell’interlocutore 4. Allo stesso modo, la disponibilità ad affidare
l’elaborazione delle emergenze critiche alle sollecitazioni provenienti
dalla processualità autopresentative consente alle parti coinvolte nello

Comunicazione emotiva e genitorialità 47

2 H. FRANTA, G. SALONIA, op. cit., p. 116.
3 M. PICCINNO, op. cit., p. 107. 
4 Cfr. C. ROGERS, op. cit., p. 220 ss.



scambio di riconoscere la sorgente delle connotazioni oppositive nella
soggettività dei vissuti genitoriali piuttosto che nella specificità delle
configurazioni filiali. Alla luce di tali premesse, i giudizi di disconferma
che scaturiscono dai vissuti genitoriali hanno la possibilità di essere si-
gnificati non tanto come una prospettiva che esprime la realtà del figlio,
quanto piuttosto come una prospettiva che esprime uno stato d’animo
sulla realtà del figlio e di essere di conseguenza trasferiti entro i confini di
un contesto relazionale che garantisce l’emersione delle criticità senza
operare la rescissione dei legami o la distruzione delle identità. 

L’orientamento relazionale verso l’esplorazione ricorre invece ogni
qual volta il comportamento comunicativo del genitore risulta finaliz-
zato a richiedere una maggiore esplicitazione delle ragioni che sono al-
la base delle affermazioni o dei comportamenti del figlio 5.

Nel caso delle emozioni negative, il comportamento esplorativo
esige dal genitore una notevole dose di prudenza, poichè la particola-
re natura del suo potenziale comunicativo fa sì che esso possa servire
tanto le ragioni dell’intesa, quanto la possibilità della crisi e della de-
legittimazione.

Più precisamente, l’intenzione esplorativa risulta funzionale ai bi-
sogni dell’intesa e della valorizzazione dell’altro in tutte quelle circo-
stanze dove la richiesta di approfondimento media un reale interesse
del genitore per l’universo cognitivo, affettivo ed esistenziale del figlio.
In queste situazioni, la risposta esplorativa, al di là dei contenuti speci-
fici ai quali si rivolge, si trasforma in un gesto di attenzione che testi-
monia l’intenzione genitoriale di accostarsi all’universo del figlio per
comprenderlo (ovvero, prenderlo con sé) e per chiarificarlo, piuttosto che
per valutarlo o delegittimarlo. L’attenzione procurata dal comporta-
mento esplorativo media sul piano dei processi comunicativi un atteg-
giamento di sollecitudine talmente fiducioso nelle potenzialità del fi-
glio, da permanere nella prospettiva legame anche quando questo di-
venta per il genitore fonte di sofferenza o comunque di frustrazione.
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5 Esempio di comportamento esplorativo è quello del genitore che, al figlio che
lo accusa di non capirlo (es.: “tu non mi capisci”) risponde non con l’espressione “Sei
un maleducato”, bensì con l’affermazione “mi piacerebbe conoscere le ragioni per le qua-
li non ti senti compreso da me”.



Non sempre, tuttavia, il comportamento esplorativo serve le ragio-
ni dell’intesa. Nel corso delle interazioni familiari non è raro che le ri-
chieste di approfondimento avanzate dal genitore siano motivate da una
tensione inquisitoria più o meno latente, la cui finalità non è quella di
accogliere e chiarificare le risposte del figlio, quanto piuttosto quella di
confrontare le risposte medesime con un modello normativo di riferi-
mento, al fine di poterne sancire l’illegittimità o l’insufficienza. L’esem-
pio più evidente di questo modo di utilizzare la risposta esplorativa lo
possiamo rinvenire nella domanda “Perchè?” cui i genitori molto spesso
ricorrono dopo una comunicazione polemica del figlio. In tale circo-
stanza non è raro che la risposta che i genitori richiedono sia motivata
non dal reale desiderio di entrare in contatto con l’universo emotivo ed
esistenziale del figlio, bensì dal tentativo di far emergere eventuali biso-
gni, al solo scopo di sancirne l’improponibilità o l’illegittimità.

La risposta esplorativa chiede al soggetto la disponibilità ad en-
trare in contatto ed a manifestare le componenti più profonde e radi-
cali del Sé, e per queste ragioni, quando il dinamismo che la sorregge
viene messo al servizio di un’intenzione inquisitoria, il risultato più
probabile che essa produce è da ricercarsi nella neutralizzazione delle
componenti empatiche che sostengono le ragioni profonde dell’atto.
La richiesta di approfondimento avanzata dal genitore si trasforma al-
lora in un giudizio di disconferma dell’identità, pronunciato ancor
prima di aver ascoltato la risposta e l’atto comunicativo, piuttosto che
orientare gli scambi nella direzione della sollecitudine e del riconosci-
mento, esita invece nell’amplificazione della distanze e nella radicaliz-
zazione oppositiva delle differenze.

L’orientamento relazionale verso la valutazione si rinviene, infine,
all’interno di tutti quei comportamenti genitoriali che, in maniera più
o meno esplicita, richiamano la dimensione del dover essere come cri-
terio di interpretazione e, soprattutto, di valutazione, dell’universo co-
gnitivo, affettivo, esperienziale del figlio 6.
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6 Esempi di comunicazione valutativa si riscontrano in espressioni come “Sei un
maleducato”; “Non ne fai mai una buona”, “Non dovresti fare così”, “Nella vita arriva
sempre il momento in cui devi fare qualcosa che non vuoi”, ecc.



Per quanto ancorati alla dimensione del dover essere, i compor-
tamenti relazionali di natura valutativa esitano spesso nella neutra-
lizzazione delle istanze educative, poichè il richiamo alla dimensione
valoriale implicito nella loro struttura viene proposto non tanto co-
me una prospettiva di espansione e di sviluppo della dimensione
personale, quanto piuttosto come un modello di riferimento intrin-
secamente orientato a sancire l’inadeguatezza del modo di essere del
figlio. 

Sotto tale profilo, la comunicazione valutativa sembra operare
una prevaricazione del figlio desiderato sul figlio reale e proprio per ta-
li ragioni essa esita nella maggior parte dei casi nell’istituzione di un
quadro relazionale all’interno del quale il riferimento alla dimensio-
ne del dover essere diventa l’occasione per sancire l’insufficienza del-
la soggettività filiale tanto rispetto ad ipotetiche configurazioni iden-
titarie proposte come desiderabili, quanto rispetto all’effettiva capa-
cità del figlio di poter in qualche modo aderire a quelle configura-
zioni.

Il dinamismo valutativo può assumere diverse forme e svariate ar-
ticolazioni, tuttavia anche nell’ambito delle interazioni familiari sono
rintracciabili alcune figure che riconducono tale complessità ad alcuni
modelli di interazione ben definiti, quali quello dell’interpretare, del
consigliare, del moralizzare.

La risposta valutativa si orienta verso l’interpretazione ogni qual
volta la tensione oppositiva che anima la risposta del genitore si
estrinseca attraverso costrutti linguistici che hanno lo scopo di ri-
condurre le performance filiali entro massime generali idonee a chia-
rificarne il senso (Es.: Quando imparerai che il dovere viene prima del
piacere?).

L’espressione dei vissuti negativi assume invece la forma del consi-
glio in tutte quelle circostanze comunicative all’interno delle quali la
risposta del genitore risulta finalizzata a suggerire cosa il figlio dovreb-
be o non dovrebbe fare per interagire in maniera adeguata con la si-
tuazione (Es.: Non dovresti fare così).

L’atto valutativo assume, infine, le forme della moralizzazione
ogni qual volta le sollecitazioni verbali messe in atto dal genitore per-
seguono lo scopo di attribuire un’etichetta delegittimante al modo di
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essere del figlio, considerato nella sua totalità (Es.: Sei un maleducato,
Sei superficiale). La soggettività filiale viene in questo modo ricondot-
ta ad un significato di insufficienza dovuto alla sua presunta incapaci-
tà di assumere quelle connotazioni etiche in grado di conferire un’i-
dentità degna e proponibile a colui che dimostra di possederle.

I connotati dei sistemi comunicativi sopra delineati consentono
allora di riconoscere nella comunicazione valutativa un processo di
interazioni intrinsecamente orientato all’azzeramento delle istanze di
sollecitudine, di riconoscimento, di cura che costituiscono l’orizzon-
te di senso delle responsabilità genitoriali. La forte focalizzazione sul-
la dimensione normativa, tipica di questo modello comunicativo,
trova infatti il suo più probabile sbocco nell’istituzione di un conte-
sto relazionale all’interno del quale il richiamo genitoriale al dover
essere viene assunto più per marcare un’insufficienza che non per
prospettare una possibilità e si profila come un riferimento normati-
vo che, invece di tracciare i profili ciò che il figlio può diventare nel
futuro, si limita invece ad elaborare un giudizio su ciò che il figlio
non è stato capace di costruire nel presente; in questo senso, esso
viene assunto più per marcare un’insufficienza che non per prospet-
tare una possibilità, con la conseguenza di neutralizzare i connotati
della progettualità per assumere quelli della disconferma e della dele-
gittimazione.

2. Autopresentazione, esplorazione, valutazione

Nell’ambito della presente ricerca, la rilevazione delle modalità
espressive dei vissuti negativi è stata affidata agli item 3, 7 ed 11 del
questionario somministrato ai genitori, le cui risposte sono state codi-
ficate secondo i criteri di classificazione di seguito specificati.

Autopresentazione ed indice referenziale (air)
Sono collocate in questa modalità comunicativa 

• le risposte che contengono l’autopresentazione (lettera “a” della
sigla), ovvero la verbalizzazione in prima persona dei vissuti provo-
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cati dalla situazione ipotetica descritta nell’induttore (Es.: “Non me
lo aspettavo da te”). 

• le risposte che contengono l’indice referenziale (lettere “ir” della
sigla), ovvero l’indicazione esplicita del fatto che ha determinato
quel vissuto.

Poiché l’espressione efficace del vissuto emotivo esige che tali com-
portamenti comunicativi ricorrano insieme, nel corso della presente in-
dagine essi vengono rilevati e codificati attraverso un’unica sigla (air). 

Poiché l’assenza di tali elementi all’interno dei costrutti linguisti-
ci rappresenta un ostacolo alla comunicazione efficace dei vissuti ne-
gativi, nel corso della presente indagine si è scelto di procedere alla ri-
levazione tanto delle situazioni in cui essi ricorrono, quanto delle si-
tuazioni in cui essi non ricorrono. 

In questo senso, quando il costrutto verbale articolato dal sog-
getto intervistato contiene soltanto uno dei due elementi specificati,
la sigla dell’elemento mancante viene preceduta dal segno “-” (per es.,
la sigla “-air” indica che il costrutto non contiene l’autopresentazione
ma presenta l’indice referenziale; allo stesso modo, la sigla “a-ir” in-
dica che il costrutto contiene l’autopresentazione ma non rileva l’in-
dice referenziale). L’assenza di entrambi gli elementi viene invece co-
dificata facendo precedere la sigla dalla lettera “n” (“nair” è la sigla
che indica l’assenza tanto dell’autopresentazione, quanto dell’indice
referenziale).

Considerata la natura dello strumento di rilevazione (che, come
già detto in precedenza, chiede ai soggetti intervistati di fornire una ri-
sposta verbale ad una situazione ipotetica, tipica della vita familiare),
l’indice referenziale viene considerato presente ogni volta che ricorre il
comportamento autopresentativo, anche se non viene esplicitamente
verbalizzato. 

Esplorazione (e)
Vengono codificate in questa categoria le risposte del soggetto che
contengono la richiesta di esplicitare ulteriormente le ragioni che sono
alla base di un eventuale comportamento critico (Es.: “Perché lo hai fat-
to?”).
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Nella sua forma compiuta, il comportamento esplorativo sospen-
de l’atteggiamento critico-valutativo e manifesta un reale interesse del
genitore ad accostarsi ed a comprendere empaticamente l’universo esi-
stenziale del figlio, senza operare su di esso valutazioni di natura dele-
gittimante. Tuttavia, l’efficacia comunicativa del comportamento
esplorativo risulta decisamente attenuata:

• quando la richiesta di esplicitazione si accompagna ad una valu-
tazione previa (più o meno implicita) dell’agire filiale (Es.: “Hai
tradito la mia fiducia. Spiegami per quale motivo ti sei compor-
tato così”);

• quando l’invito ad esplicitare le ragioni dell’agire è rivolto sotto
forma di ordine piuttosto che sotto forma di domanda (Es.:
“Adesso mi spieghi”).

In entrambe le circostanze, l’atteggiamento esplorativo denota
non il tentativo del genitore di prendere contatto con la reale natura
dei vissuti filiali, bensì l’intenzione di mettere in evidenza il significa-
to delegittimante di qualcosa che egli pensa di conoscere bene e sulla
quale dimostra di avere già pronunciato un giudizio di condanna.
Quando le risposte genitoriali producono enunciati verbali di questo
tipo, esse vengono codificate con la sigla “-e”.

Valutazione (Val, Co, Mo)
Trovano collocazione in questa categoria le risposte genitoriali volte ad
assegnare un significato di chiarificazione, di insufficienza o di delegitti-
mazione ai comportamenti comunicativi prodotti dal figlio.

L’atto valutativo può estrinsecare le componenti oppositive del
vissuto negativo entro i modelli comunicativi descritti di seguito:

• il modello comunicativo della valutazione propriamente detta
(val): ricorre quando la comunicazione genitoriale è volta ad evi-
denziare presunte qualità negative intrinsecamente correlate all’a-
zione che il figlio ha compiuto (Es.: “Non lo fare mai più”; “Que-
sto non si fa”). La natura valutativa dell’atto si esprime attraver-
so un giudizio di disconferma che investe soprattutto le qualità in-
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trinseche dell’azione. Nell’ambito della presente indagine, vengo-
no comunque codificate in questa categoria anche le risposte ge-
nitoriali che confrontano l’agire del figlio con principi generali
che dovrebbero orientare l’azione (Es.:“Falsificando la firma sul
libretto ci si può mettere in guai molto seri”), nonchè le risposte
genitoriali che riferiscono di generiche punizioni, quando queste
vengono presentate come conseguenze automatiche e ineludibili
dell’azione (“Es.: “la cosa è molto grave e ti meriti la giusta pu-
nizione”)

• Il modello comunicativo della moralizzazione (Mo): mentre la va-
lutazione propriamente detta si presenta come una disconferma
dell’azione, la moralizzazione si presenta come una disconferma
dell’identità. Nel corso della presente indagine, vengono codifica-
te in questa categoria tanto le risposte che si riferiscono diretta-
mente al modo di essere del figlio (Es.: “Sei inaffidabile”), quan-
to le rispose che riferiscono sue caratteristiche negative in manie-
ra indiretta (Es.: “Hai tradito la mia fiducia”).

• Il modello comunicativo fondato sull’atto del consigliare (Co): ri-
corre ogni qual volta le risposte genitoriali risultano finalizzate a
suggerire cosa il figlio dovrebbe o non dovrebbe fare per rispon-
dere adeguatamente alla situazione (Es.: “potevi parlarne con noi
se c’era qualcosa che non andava a scuola”).

3. Emozioni negative e comportamenti direttivi

I modelli di risposta associati all’espressione delle emozioni nega-
tive sono rilevati dagli item 3, 7 ed 11 del reattivo somministrato. 

Il primo dato che emerge dall’analisi delle risposte relative a tali
item, è che le categorie espressive dei vissuti negativi provocati dall’a-
gire del figlio non ricorrono mai singolarmente all’interno degli enun-
ciati prodotti dai genitori intervistati.
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specificità della singola performance, bensì alla totalità del modo di
essere filiale, il quale, nel caso della sistematica reiterazione di tali per-
corsi comunicativi, rischia di venire istituito dall’agire genitoriale co-
me una realtà fondamentalmente ipertrofica, che ha compiuto intera-
mente se stessa, ed alla quale più nulla rimane da compiere.

Sotto tale profilo, tanto la conferma diffusa che opera nel caso
delle emozioni positive, quanto la disconferma pervasiva che opera nel
caso delle emozioni negative, rappresentano forme di interazione so-
stanzialmente incapaci di corrispondere i bisogni di legittimazione e
di riconoscimento provenienti dall’universo filiale. Piuttosto, la loro
contemporanea assunzione all’interno di tali contesti esperienziali ri-
schia di introdurre nella reazione tra genitori e figli pericolosi elemen-
ti di disorientamento, che non raramente possono traghettare i pro-
cessi di sviluppo della soggettività filiale verso sistemi di rappresenta-
zione del Sè perennemente sospesi tra i vissuti di onnipotenza sollecita-
ti dalla pervasività delle conferme ed i vissuti di impotenza sollecitati
dalla pervasività delle delegittimazioni 14. 

5. Le ragioni del direttivismo emotivo

La tendenza fortemente valutativa che pervade i modelli di co-
municazione genitoriale assume contorni talmente marcati da non
poter essere genericamente ascritta alle influenze del caso o alla forza
dell’abitudine. Proprio la pervasività della sua influenza lascia piutto-
sto presagire la presenza di sollecitazioni specifiche, che mentre orien-
tano l’agire genitoriale verso le forme dell’interpretazione o della san-
zione, allo stesso tempo la tengono distante da quei modelli comuni-
cativi che riverberano maggiori influenze sui processi di definizione
dell’identità, tanto ai fini della sua conferma (autopresentazione e in-
dice referenziale), quanto ai fini della sua delegittimazione e negazio-
ne (moralizzazione).

Comunicazione emotiva e genitorialità 85

14 Sul dinamismo che genera l’alternanza tra vissuti di onnipotenza e di impo-
tenza all’interno della relazione tra genitori e figli, cfr. F. MONTUSCHI, Competenza
affettiva e apprendimento, La Scuola, Brescia 1993, pp. 57 ss.



La prevalenza di profili comunicativi ispirati alla valutazione pro-
priamente detta e la conseguente focalizzazione sugli aspetti connessi
alla all’interpreazione critica dell’azione sembrano delineare un regime
di transazioni all’interno del quale i modelli relazionali volti al ricono-
scimento ed alla promozione dell’identità cedono progressivamente il
passo i modelli di scambio maggiormente orientati se non alla deligit-
timazione, quanto meno alla neutralizzazione delle istanze connesse
alla dimensione del Sé.

L’impianto relazionale che regge la comunicazione genitoriale dei
vissuti oppositivi ingenerati dal figlio sembra istituire un rapporto di
reciproca esclusione tra l’interesse per tutto ciò attiene alla sfera dell’a-
zione e l’interesse per tutto ciò che attiene alla sfera dell’identità. Il teno-
re valutativo, interpretativo e sanzionatorio delle risposte fornite dai
genitori si propone come il correlato operativo di un atteggiamento
relazionale diffuso, alla luce del quale, comprendere l’agire del figlio
significa innanzi tutto, per il genitore, individuare quelle dimensioni
di senso che consentono di specificarne il significato sociale, etico,
giuridico, razionale, ovvero il valore che tale agire assume in se stesso,
a prescindere dal riferimento che esso istituisce con la soggettività di
colui che ha prodotto l’azione.

L’assenza di modelli comunicativi capaci di mediare il riconosci-
mento trova con tutta probabilità una delle sue ragioni esplicative
proprio nella marcata focalizzazione dell’agire genitoriale sulle ragio-
ni oggettive sottese alla chiarificazione dell’agire, la cui intensità si defi-
nisce in termini talmente pervasivi, da impedire una analoga valoriz-
zazione di tutto quell’insieme di modelli relazionali idonei ad incon-
trare, supportare, chiarificare le ragioni sogettive sottese alla promozio-
ne dell’identità.

Il comportamento genitoriale volto alla manifestazione dei vissu-
ti negativi denota, sotto tale profilo, l’estrema difficoltà dei soggetti
intervistati ad operare il transito dall’azione all’agente 15, ovvero la mar-
cata incapacità di cogliere lo scarto che distingue il significato che l’a-
zione assume in se stessa ed il significato assume per il figlio che l’ha
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posta in essere. L’atto del riconoscimento, al contrario, si fonda pro-
prio sulla capacità del soggetto di trascendere i connotati oggettivi del-
l’azione (cosa, come, perché) per scorgere in essa i tratti inconfondibi-
li di colui che l’ha compiuta, anche quando il profilo del comporta-
mento suscita vissuti di opposizione o richiede una risposta che af-
fianchi all’empatia forme di comunicazione improntate ad un mag-
giore direttivismo.

Per tali ragioni, la componente valutativo-interpretativa e sanzio-
natoria riscontrata nell’agire genitoriale, proprio perché svincolata da
modelli comunicativi capaci di supportare le istanze del riconosci-
mento, si espone fortemente al rischio di identificare univocamente
soggettività filiale e connotati oggettivi dell’azione. Il tenore pervasivo
dei profili direttivi si evidenzia, del resto, in tutta chiarezza, perfino
nell’abito di quei sistemi di scambio maggiormente orientati all’esplo-
razione delle ragioni poste alla base dell’agire. I risultati rilevati dal-
l’indagine consentono infatti di portare alla luce come il dinamismo
esplorativo venga utilizzato dai genitori non tanto per prendere con-
tatto con l’universo esistenziale del figlio, quanto piuttosto per chiari-
ficare in maniera precisa quali siano le sanzioni più idonee da commi-
nare alle sue performance.

Il quadro relazionale istituito dalla manifestazione dei vissuti op-
positivi da parte dei genitori delinea, in ultima analisi, un sistema di
scambi all’interno del quale vengono praticamente elusi i compiti di
riconoscimento, i quali esigono tanto i riferimenti alla soggettività
personale quanto i riferimenti alla soggettività del figlio.

Le ragioni di questo stato di cose possono essere varie, tuttavia
una riflessione sia pure sommaria sui dati emersi nel corso dell’indagi-
ne consente di ricondurre le insufficienze inscritte nella comunicazio-
ne genitoriale tanto a fattori di carattere culturale quanto a fattori di
natura più specificatamente personale.

L’incapacità di operare il transito dall’azione all’agente può trova-
re un suo possibile correlato nella valutazione culturale delle manife-
stazioni affettive. La tradizione filosofica e scientifica dell’occidente è,
sotto tale profilo, la principale testimone del discredito di cui ha go-
duto la dimensione emotiva nella nostra cultura. Da Platone fino a
Freud, passando per il Rinascimento e l’Illuminismo, emotività è sta-
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to sempre sinonimo di inadeguatezza, di insufficienza, di pericolo, di
errore. La tradizione occidentale ha da sempre identificato la funzione
principe della conoscenza nella razionalità, e da sempre ha individua-
to nella funzione affettiva una possibile fonte di distorsione e di erro-
re. Un segnale inequivocabile di tale elaborazione critica la possiamo
del resto riscontrare in alcune consuetudini diffuse nella nostra cultu-
ra, come, per esempio, la convinzione che esprimere in pubblico i
propri vissuti sia qualcosa di disdicevole, che le manifestazioni affetti-
ve non temprino adeguatamente la personalità della prole, che la ma-
nifestazione dei proprio vissuti emotivi è qualcosa che poco si addice
al modo di fare del genitore, soprattutto di sesso maschile. L’incapaci-
tà genitoriale di porre in essere atti comunicativi di riconoscimento
trova con tutta probabilità la propria ragione generativa entro i para-
metri culturali appena delineati, i quali risultano inadatti a promuo-
vere quei modelli di comunicazione diffusi, in grado di sostenere l’al-
fabetizzazione affettiva dei soggetti che si muovono entro il gruppo
sociale di riferimento. Entro certi limiti, insomma, la difficoltà dei ge-
nitori di produrre atti comunicativi mediatori di empatia tradisce un
difetto di alfabetizzazione affettiva, che a sua volta affonda le sue radi-
ci nel discredito che ha tradizionalmente investito le funzioni emotive
nell’ambito della nostra cultura.

Di natura più profonda e, probabilmente, più decisiva, appare in-
vece il ruolo che, nella manifestazione dei vissuti emotivi, rivestono i
fattori di natura più specificatamente personale.

La disponibilità ad incontrare, interrogare e valorizzare l’identità
del figlio comporta per il genitore la disposizione ad affrontare i com-
piti emergenti dal contesto relazionale con le risorse e con l’intenzio-
nalità messe a disposizione del modello autopresentativo. L’esplicita
manifestazione del personale universo emotivo sollecita del resto la
soggettività genitoriale verso situazioni comunicative che elicitano il
confronto con la prospettiva della vulnerabilità. 

L’atto del pronunciare le parole Mi hai ferito, piuttosto che le pa-
role Sei un superficiale non è soltanto un manifestare direttamente i
propri sentimenti. Esso comporta il più delle volte la presa di coscien-
za delle risonanze e dei riverberi che la relazione con il figlio produce
nella configurazione dell’immagine di sé e che assumono il più delle
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volte il significato di una messa in discussione delle configurazioni di
ruolo cui il genitore ha affidato fino a quale momento l’assolvimento
delle proprie responsabilità educative. L’esperienza della vulnerabilità
trova dunque il suo correlato dinamico proprio nella scoperta del po-
tere del figlio di revocare in dubbio quell’immagine di sicurezza, di in-
tangibilità, di incrollabilità, nella quale il genitore ha riconosciuto fi-
no a quel momento la sorgente delle personali sicurezze. 

L’elusione dell’autopresentazione, dell’indice referenziale, dell’e-
splorazione propriamente detta, assume allora sotto tale profilo il va-
lore di un comportamento difensivo cui il genitoire ricorre per elude-
re le occasioni di confronto con le insufficienze inscritte nelle confi-
gurazioni di Sé alle quali egli correla i personali vissuti di autostima.
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1. Bisogni di contenuto e bisogni di relazione

Le dinamiche della vita familiare intessono una trama di intera-
zioni all’interno delle quali un ruolo di primaria importanza rivesto-
no le relazioni di aiuto che spesso scandiscono il legame tra genitori
e figli.

Il dinamismo che anima tale legame ha evidentemente un anda-
mento bidirezionale, nel senso che può procedere tanto dal figlio ver-
so il genitore, quanto dal genitore verso il figlio; precisiamo fin da ora
che la presente indagine si focalizza tuttavia soltanto sulla prima delle
due alternative ed, in questo senso, concentra la propria attenzione sui
modelli di interazione verbale attivati dai genitori nelle situazioni che
li vedono destinatari delle richieste di aiuto avanzate dai figli.

In termini molto generali, le modalità comunicative cui i figli
possono affidare la codifica delle richieste di aiuto sono varie e molte-
plici, sicché una delle competenze relazionali che i genitori devono es-
sere in grado di gestire per assolvere in maniera efficace a questo com-
pito è quella di saperle riconoscere.

Il problema si pone in maniera specifica per il fatto che, nella vi-
ta familiare come in altri contesti, la formulazione della richiesta di
aiuto può essere codificata tanto nella forma esplicita, quanto nella
forma implicita, e se risulta abbastanza agevole individuarne i contor-
ni quando essa è manifestata nella prima modalità, non altrettanto
agevole si presenta la sua individuazione quando essa viene espressa se-
condo i criteri propri della seconda forma.



Sul piano dei dinamismi comunicativi, la richiesta di aiuto esplici-
ta contiene una manifestazione chiara e riconoscibile tanto del dis-
agio, quanto del contenuto specifico che forma oggetto della doman-
da avanzata dal figlio al genitore (Sono in difficoltà, mi aiuteresti a fare
i compiti?). Al contrario, la richiesta di aiuto implicita presenta una
struttura comunicativa prevalentemente ancorata a forme espressive
indirette, le quali pongono l’oggetto della domanda attraverso l’elabo-
razione autopresentativa di uno stato di disagio (Mi sento veramente
scoraggiato, questo compito è impossibile) 1.

Se il riconoscimento delle richieste di aiuto dirette non pone par-
ticolari problemi, molto più difficoltoso si presenta per il genitore il
riconoscimento delle richieste di aiuto indirette, la cui articolazione
interna testimonia il riferimento implicito a tipologie di bisogni note-
volmente più ampi e più complessi di quelli correlati alle esigenze og-
gettive che hanno determinato l’insorgere della difficoltà.

In effetti, saper formulare risposte adeguate alle richieste di aiuto
di natura esplicita ed implicita esige dal genitore proprio la capacità di
individuare tali bisogni, tanto nei loro contenuti specifici, quanto
nell’articolazione interna che orienta la struttura della loro manifesta-
zione.

La comprensione dei dinamismi latenti che organizzano la chiari-
ficazione dei bisogni nel caso delle richieste di aiuto (non soltanto di
quelle implicite, ma anche di quelle esplicite) può trovare un solido
punto di ancoraggio nella consapevolezza di natura generale che ogni
atto comunicativo si definisce al punto di convergenza tra variabili di
contenuto e variabili di relazione 2 e che, di consenguenza, la specifica
richiesta di aiuto contiene non soltanto la manifestazione di un’esigen-
za relativa ad una difficoltà (variabile di contenuto), ma anche il biso-
gno di corrispondere all’immagine di sè e all’immagine dell’altro im-
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plicite nel dinamismo che anima la relazione (variabile di relazione).
Sotto tale profilo, il figlio che dichiara al genitore la propria difficoltà a
svolgere un compito, non manifesta soltanto un’esigenza oggettiva, ma
istitusce un dinamismo relazionale all’interno del quale egli da un lato
presenta se stesso come soggetto bisognoso di conferme, dall’altro ac-
credita il genitore come soggetto particolarmente idoneo a conferir-
gliele. Detto in altre parole, il figlio che presenta al genitore la propria
incapacità ad esegure un determinanto compito non chiede soltanto di
essere aiutato a svolgere quel particolare esercizio, ma chiede soprattut-
to al genitore di essere confermato e riconosciuto come soggetto in gra-
do di confrontarsi efficacemente con quella difficoltà. 

Rispondere efficacemente alle richieste di aiuto provenienti dal fi-
glio esige dal genitore la disponibilità a farsi carico delle istanze di ri-
conoscimento implicite nella specificità delle domande, ma anche la
capacità di attivare tutto un insieme di modelli relazionali che possa-
no supportare i compiti educativi relativi a tali richieste.

La possibilità di corrispondere ai bisogni di conferma e di valo-
rizzazione identitaria che emergono dalle richieste di aiuto richiede al
genitore la capacità di sapersi proporre come presenza rassicurante, in
grado di entrare in sintonia, di prendere con sè, ovvero, di comprendere
l’estrema complessità dell’universo esistenziale del figlio, così come es-
so si declina nel momento di svolgimento della relazione. In questo
senso, corrispondere le richieste di aiuto vuol dire per il genitore ave-
re la capacità di focalizzarsi sul presente del figlio, evitando sia le dislo-
cazioni esplicative sul passato, sia le enfatizzazioni normative del futuro.
Essere capaci di orientare la risposta di aiuto lungo i percorsi della
comprensione e della valorizzazione dell’identità significa, sotto tale
profilo, farsi disponibile ad accogliere tutto ciò che il figlio vive, cosi come
lo vive e di conseguenza sospendere tanto i riferimenti al passato, che
tentano di spiegare ciò che il figlio è a partire da ciò che egli è stato e
non avrebbe dovuto essere, tanto le focalizzazioni sul futuro, che ricon-
ducono l’esperienza presente a ciò che il figlio non è, ma dovrebbe sfor-
zarsi di essere.

Le intenzionalità comunicative appena delineate trovano un pos-
sibile punto di ancoraggio nel dinamismo relazionale che attraversa la
struttura semantica di specifici enunciati linguistici, la quale può di-
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ventare il criterio di riferimento utile a discriminare gli atti comunica-
tivi che garantiscono l’assolvimento dei compiti educativi dagli atti
comunicativi che rappresentano invece un possibile ostacolo alla rea-
lizzazione compiuta degli stessi. 

La disponibilità ad entrare in sintonia con la totalità dell’espe-
rienza filiale, colta nella sua dimensione attuale, può trovare un solido
punto di ancoraggio nei modelli di interazione che esprimono inten-
zionalità comunicative di natura esplorativa, le quali collocano i loro
presupposti di fondo entro enunciati verbali finalizzati a testimoniare
tanto l’interesse che riveste per il genitore l’universo esistenziale del fi-
glio (risposta di ascolto attivo), quanto lo sforzo del genitore di sinto-
nizzarsi sui contenuti effettivi di tale universo (risposta di sondaggio).
I comportamenti del genitore si presentano ispirati a criteri comuni-
cativi di tale natura ogni qual volta i contenuti che emergono dai suoi
suoi atti verbali appaiono finalizzati o al controllo della corretta com-
prensione dei significati impliciti nelle comunicazioni del figlio (Es.:
forse vuoi dire che…), oppure alla richiesta di articolare ulteriormente
i contenuti su cui si scandisce tale comunicazione (Es.: cosa intendi di-
re quando affermi…). 

In tutte queste circostanze l’atto comunicativo posto in essere dal
genitore assume un intrinseco valore di riconoscimento in virtù della
sua capacità di istituire un contesto di scambio all’interno del quale
l’attenzione accordata al contenuto dell’esperienza filiale trascende la
dimensione meramente comunicativa e si trasforma in testimonianza
del valore riconosciuto all’identità. 

L’incontro con la totalità dell’esperienza filiale risulta invece dra-
sticamente disattesto in tutti quei contesti comunicativi dove la codi-
fica delle risposte di aiuto viene affidata a modelli verbali di natura in-
terpretativa 3, i quali o dislocano il focus attentivo verso il passato, op-
pure si focalizzano sul presente al solo scopo di sminuirlo e privarlo di
importanza. 

La dislocazione dell’attenzione verso il passato si riscontra all’in-
terno di sistemi di enunciazione orientati a sottolineare le possibili
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cause che hanno potuto ingenerare lo stato di disagio che forma og-
getto delle comunicazioni del figlio (Es: dici così perchè sei stanco),
mentre la svalutazione dei contenuti comunicativi si può rintracciare
all’interno di enunciati verbali orientati a rendere più sopportabile lo
stato di disagio, o attraverso forme di minimizzazione (Es: Ora ti sen-
ti così, ma vedrai che fra un po’ ti passa) o attraverso il confronto con
esperienze altrui (Es.: È successo anche a me; è successo ad un mio ami-
co), che si pretende abbia il potere di arginare lo stato di disagio. 

L’incapacità dei modelli interpretativi di fornire un valido riscontro
ai bisogni di riconoscimento trova la sua ragione generativa nella rap-
presentazione fondamentalmente svalutata che essi propongono dell’i-
denità filiale, la quale, soprattutto nel caso della minimizzazione, viene
etichettata come una soggettività immatura, petulante, fondamental-
mente incapace di valutare in maniera autonoma e realistica la reale
portata dei propri vissuti 4. La dislocazione del focus comunicativo sul-
le cause o sul valore di determinati comportamenti istituisce l’identità
filiale come una dimensione che affonda le sue radici in elementi di in-
sufficienza connessi o all’inadeguata capacità valutativa (minimizzazio-
ne), oppure a presunte insuffcienze del passato che, nella misura in cui
si sovrappongono in maniera pervasiva ed irreversibile al presente, di
fatto lo privano della sua specificità e, soprattutto, del suo valore.

Il disconoscimento dei bisogni relazionali impliciti nelle richieste
di aiuto si riscontra infine in tutti quei modelli di interazione che dis-
locano il focus della comunicazione verso l’asse temporale futuro. 

I comportamenti genitoriali attivano strutture di questa natura
ogni qual volta l’intenzionalità di fondo che regge le rispettive produ-
zioni linguistiche appare scandita sull’atto comunicativo del consiglia-
re, all’interno del quale la tensione relazionale verso il futuro appare
sussunta entro le forme pervasive di di un dover essere inteso più come
sottolineatura delle insufficienze che non come valorizzazione delle
opportunità.
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Più precisamente, la struttura comunicativa del consigliare ricorre
ogni qual volta la risposta offerta dal genitore alle difficoltà manifesta-
te dal figlio appare orientata a suggerire ciò che egli dovrebbe o non do-
vrebbe fare per superare lo stato di disagio (“Non fare così, pensa ad al-
tro”). Sul piano dei dinamismi relazionali, la tensione normativa che
attraversa la produzione di tali costrutti affida la codificazione del do-
ver essere o a sollecitazioni di natura funzionale, che hanno lo scopo di
suggerire strategie operative utili alla presunta soluzione di un proble-
ma (Es: Non pensarci adesso, pensaci quando sarai più calmo), ovvero a
richiami di natura moraleggiante che hanno lo scopo di sospingere il
comportamenti verso orizzonti di maggiore degnità morale (Es.: Non è
bello dire queste cose, non dovresti farlo).

In tutti questi casi, la proiezione verso il futuro implicita nell’at-
to comunicativo genitoriale assume le forme di una sostituzione del fi-
glio reale con il figlio desiderato e per queste ragioni esita con molta
probabilità in una decisa delegittimazione dei bisogni di riconosci-
mento posti alla base dell’agire filiale.

Sotto tale profilo, la forte dislocazione verso la prospettiva del
dover essere tipica del consigliare si profila come un marcato discono-
scimimento dei bisogni di contenimento e di comprensione che il
più delle volte attraversano le richieste di aiuto che il figlio destina al
proprio genitore. Come già rilevato in precedenza, la focalizzazione
su ciò che il figlio dovrebbe impegnarsi ad essere viene operata al solo
scopo di sottolineare la presunta irreversibilità di ciò che non gli con-
sente di essere tale, sicchè il più delle volte rischia di esitare in una ve-
ra e propria espropriazione delle risorse personali che consentono al-
la persona di costruire se stessa lungo i versanti dell’adeguatezza e del-
l’autenticità.

2. Le risposte di aiuto tra direttivismo ed empatia

Nell’ambito della presente ricerca, la rilevazione delle modalità di
risposta alle richieste di aiuto è stata affidatra agli item 2, 5 e 12 del
questionario somministrato ai genitori, le cui risposte sono state codi-
ficate secondo i criteri di classificazione di seguito specificati.

98 Marco Piccinno



Ascolto Attivo (At)
È la risposta che si dimostra disponibile a prestare attenzione a

ciò che l’altro dice, così come lo dice, senza valutare, interpretare, mo-
ralizzare o rendere più tollerabile lo stato di disagio. Essa presuppone
un atto di attenzione all’universo dell’altro che assume valore di rico-
noscimento, di valorizzazione e di conferma dell’altrui identità. Sul
piano strettamente comunicativo, tale modalità di risposta trova il suo
modello espressivo fondamentale nella parafrasi, ovvero nella capacità
di riformulare con altre parole il contenuto comunicativo dell’interlo-
cutore. Per essere efficace, tuttavia, la parafrasi deve presentarsi come
un tentativo di controllare la corretta comprensione della comunica-
zione del partner, ed in questo senso deve essere presentata sotto for-
ma di domanda e non sotto forma di asserzione (Non Eh sì, ti senti
proprio deluso dal tuo amico, ma Forse vuoi dirmi che ti senti deluso dal
tuo amico?). Sul piano dei processi metacomunicativi, la parafrasi me-
dia un messaggio del tipo: sono interessato a comprendere correttamente
ciò che più ti sta a cuore, perchè sono interessato a te (perchè tu sei una
persona che ha valore).

Risposta sondaggio (Sond) 
È la risposta che sollecita il soggetto ad esplicitare ulteriormente

alcuni aspetti della sua comunicazione. Essa i individua i modelli
espressivi privilegiati nelle forme comunicative della domanda aperta
(Es: Come mai ti senti così?), le quali traducono sul piano dei processi
verbali l’obiettivo di orientare l’interlocutore verso una più precisa
elaborazione dei contenuti oggetto dei suoi messaggi. La risposta son-
daggio esprime, a questo livello, l’intenzione del parlante di accoglie-
re l’universo dell’altro per come esso è, e non per come egli ritiene che
debba essere. Per tali motivi, il modello delinea uno spazio di intera-
zioni all’interno del quale l’attenzione accordata ai contenuti si profila
come una testimonianza del valore riconosciuto alla persona.

Risposta psicologico-intepretativa
È la risposta finalizzata ad operare l’elaborazione verbale delle

cause specifiche o dei principi generali che, nelle intenzioni del par-
lante, dovrebbero avere il potere di rendere maggiormente comprensi-
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bili le situazioni di disagio comunicate dall’interlocutore (Es.: Sei ner-
voso perché sei stanco, Succede a tutti, prima o poi, di sbagliare). Essa
esprime un modello comunicativo fortemente orientato verso la chia-
rificazione di ciò che viene detto (componenti di contenuto) e che, in-
vece opera la sistematica elusione degli sforzi volti ad individuare le ra-
gioni per le quali viene detto (componenti di relazione). È un modello
di risposta incapace di supportare i bisogni di individuazione e di ri-
conoscimento, poiché costituisce la persona dell’interlocutore come
una soggettività priva delle risorse necessarie ad orientare i suoi com-
portamenti (individuazione delle cause) ovvero priva delle competen-
ze necessarie a comprendere le contingenze cui ascrivere le ragioni del-
la sua condizione (principi generali) 

Risposta sostegno (sos)
È la risposta che ha lo scopo di rendere più sopportabile la situa-

zione di disagio. Sul piano dei processi di interpretazione verbale, la
risposta di sostegno si rende concretamente riscontrabile:

• Negli enunciati esplicitamente intenzionati a circoscrivere i livel-
li di gravità del problema prospettato dall’interlocutore (Es.: Dai,
che non è niente. Tra un po’ ti passa).

• Negli enunciati intenzionalmente orientati a confrontare il dis-
agio dell’interlocutore con situazioni analoghe vissute da altri
(Es.: Sì, è successo anche ad un mio amico).

Risposta autoritaria (aut)
È la risposta che suggerisce all’altro cosa egli dovrebbe o non do-

vrebbe fare per risolvere il disagio. La sua marcata focalizzazione sulle
componenti comunicative connesse alla soluzione del problema la
rende responsabile di una rappresentazione dell’altro fondamental-
mente delegittimata, la quale riverbera sulla persona dell’interlocuto-
re i connotati di una soggettività fondamentalmente incapace di deci-
dersi da sé ed ancora bisognosa di essere decisa degli altri (Es.: Fatti una
passeggiata e poi riprendi a studiare). Essa ricorre anche nelle risposte
che dislocano l’attenzione dell’interlocutore dal vissuto attuale e la
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orientano su fatti e situazioni prospettate come più importanti (Es.:
Non pensare a queste sciocchezze, pensa a fare bene i compiti). 

3. Risposte di aiuto e contesti di disagio

I modelli di risposta attivati dai genitori di fronte alle richieste di
aiuto avanzate dai figli sono state rilevate attraverso gli item 2, 5 e 12
dello strumento somministrato, i quali sono stati costruiti in modo da
registrare i costrutti verbali attivati dai genitori di fronte a specifiche
difficoltà manifestate dai figli. Più precisamente, le situazioni prospet-
tate negli item in questione fanno riferimento ad esigenze di aiuto co-
dificate nelle forme della richiesta indidretta 5 ed esprimono ipotetici
vissuti di disagio potenzialmente riscontrabili entro le dimensioni del-
l’esperienza giovanile. 

• item 2: Tuo/a figlio/a ti dice: “Oggi mi sentro proprio giù”. Come
rispondi?

• item 5: Tuo/a figlio/a dice: “Mi sembra di impazzire. Mi sembra di
non avere le forze per prepararmi bene al compito di domani”. Co-
me rispondi?

• item 12: Tuo/a figlio/a dice: “Stavolta penso che con Carlo non ri-
uscirò a recuperare. Sento proprio di stare perdendo un amico”. Co-
me rispondi?

Nella fattispecie, la sollecitazione riportata dall’item 2 fa riferi-
mento alle dimensioni di natura espressiva, e codifica situazioni di dis-
agio di natura pervasiva ed indifferenziata; quella riportata nell’item 5
fa riferimento alle dimensioni di natura funzionale, e descrive situa-
zioni di disagio correlate all’ambiente scolastico; quella riportata nel-
l’item 12 fa riferimento alle dimensione di natura socio-relazionale, e
prospetta situazioni di disagio riferite all’area dell’amicalità.
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1. Il conflitto tra criticità e normatività

Il rapporto tra genitori e figli è denso di conflitti. Bisogni conflig-
genti, esigenze non riconosciute, conferme mancate, aspettative deluse:
sono queste alcune delle dimensioni che rendono molto spesso lo spazio
relazionale tra genitori e figli un vero e proprio campo di battaglia, un
terreno minato, all’interno del quale lo scopo dei contendenti assume
talvolta connotati abnormi, come spesso testimoniano, purtroppo, gli
episodi di cronaca di cui sono piene le pagine dei quotidiani.

Eppure, nonostante il rischio di evolvere verso forme di devasta-
zione pervasiva, il conflitto, soprattutto quello che si verifica in fami-
glia, può assumere con altrettanta efficacia i contorni di una preziosa
occasione di sviluppo, purché si riesca a declinarlo come un concreta
occorrenza di quella crisi normativa cui E. H. Erikson assegna un in-
negabile ed imprescindibile valore evolutivo 1. 

Assumere il conflitto tra genitori e figli entro la prospettiva della
normatività della crisi vuol dire non soltanto ammettere la possibilità
di trasformare i contrasti in occasione di crescita, ma anche e soprat-
tutto affermare il principio che non esiste esperienza di sviluppo che
non transiti attraverso il conflitto e che, di conseguenza, proprio il con-
flitto può essere considerato un vero e proprio motore dello sviluppo.

Per comprendere fino in fondo il significato di tale affermazione

1 Cfr. E.H. ERIKSON, Gioventù e crisi di identità, cit., pp. 15 ss.



si rende tuttavia necessario sgomberare il campo da alcuni equivoci e
da alcuni fraintendimenti.

Asserire che il conflitto è motore essenziale dello sviluppo non si-
gnifica comunque affermare che qualunque situazione di controversia
assuma di per se stessa valenze evolutive. Significa piuttosto inquadra-
re una prospettiva teorica che non individua nella distruttività o nella
sconfitta di una delle parti l’esito ineludibile dei contrasti e che, so-
prattutto, riconosce nelle differenze e nelle dissonanze la condizione
necessaria (anche se non sufficiente) di ogni processo evolutivo. 

Il conflitto può diventare premessa di processi educativamente ri-
levanti nella misura in cui i soggetti coinvolti nell’interazione dispon-
gono delle competenze necessarie ad incanalare la tensione oppositiva
che attraversa gli scambi verso le istanze del riconoscimento e della va-
lorizzazione dell’altro. Sotto tale profilo, gestire costruttivamente le
opposizioni e le criticità emergenti dall’interazione vuol dire saper ri-
conoscere le spinte potenzialmente distruttive insite nella contrappo-
sizione, nonché saper rilevare le divergenze attivate dalla situazione
senza recidere i legami e soprattutto senza disconfermare le identità. 

L’estrema complessità del compito delineato esige dalle parti in
causa la disponibilità a riconoscere gli elementi che ostacolano la co-
struzione dell’intesa e la capacità di individuare le risorse che motivano
la costruzione del legame.

Ostacoli decisivi alla costruzione del legame possono essere rico-
nosciuti nella tendenza dei soggetti ad operare l’identificazione perva-
siva tra esito del conflitto e valore dell’identità. Il dinamismo che regola
il dipanarsi della contrapposizione si orienta verso modelli interpreta-
tivi di questo tenore ogni qual volta il soggetto associa il valore ed il
significato del proprio modo di essere alla sua capacità di far prevale-
re o meno le sue ragioni all’interno della situazione di conflitto. Avere
ragione assume in tali contesti relazionali il valore di una vera e pro-
pria conquista di sè, laddove l’avere torto assume con altrettanta facili-
tà il valore di una marcata ed irreversibile perdita di sé 2. La forte foca-
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lizzazione del soggetto sui bisogni di conferma dell’Io azzera alla radi-
ce le possibilità di riconoscere le risorse che motivano la costruzione
dell’intesa, le quali elicitano invece una dimensione molto più ampia
e molto più articolata della semplice attribuzione di torti o del sem-
plice riconscimento di ragioni. Le istanze che orientano il conflitto
verso la ricomposizione della controversia trovano infatti il loro spazio
di espressione entro le sottili e complesse dinamiche che organizzano
gli equilibri tra l’esigenza di valorizzazione e di conferma dell’altro e il
bisogno (altrettanto legittimo) di affermazione e valorizzazione del Sé.
In questo senso, la gestione costruttiva delle situazioni di conflitto esi-
ge dai partecipanti la consapevolezza che riconoscere l’altro non si iden-
tifica rigidamente con il dargli ragione o l’attribuirsi dei torti, così co-
me affermare se stessi non si identifica rigidamente con l’avere ragione
o l’attribuire dei torti.

Il dinamismo che garantisce il divenire evolutivo del conflitto
impone piuttosto un modello di mediazione che espande il signifi-
cato da attribuire ai processi di riconoscimento e di affermazione. In
tale prospettiva, riconoscere l’altro vuol dire essere in grado di valo-
rizzare il suo modo di essere anche laddove non è possibile conver-
gere sulle sue ragioni o accordare il proprio consenso alle sue posi-
zioni; così come, affermare se stessi vuol dire riuscire a conservare
adeguati livelli di autostima anche in presenza di situazioni che
comportano la smentita delle proprie posizioni, la valorizzazione
delle posizioni altrui, l’emergere di ragioni diverse da quelle di par-
tenza.

Quando i soggetti coinvolti nel conflitto non riescono ad accede-
re a tali livelli di consapevolezza e di competenza, allora l’esito più
probabile della controversia sarà da ricercare in una prevaricazione dei
bisogni di affermazione sui bisogni di riconoscimento e nella conse-
guente radicalizzazione della tensioni oppositive che hanno ingenera-
to il conflitto. L’enfasi posta sui bisogni di affermazione circoscrive, in
tali circostanze, un quadro relazionale all’interno del quale il criterio
che regge l’agire comunicativo dei soggetti viene individuato in un ge-
nerico e diffuso atteggiamento di resistenza, la cui tensione difensiva
appare essenzialmente rivolta ad appagare i bisogni di affermazione
dell’Io attraverso una strategia relazionale orientata al sistematico de-
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potenziamento delle ragioni dell’avversario. L’azzeramento delle istan-
ze di riconoscimento assume del resto contorni particolarmente per-
vasivi nel caso in cui la tensione oppositiva che anima la resistenza
persegue la svalutazione delle ragioni dell’altro non soltanto attraverso
gli strumenti dell’argomentazione e della discussione, ma anche attra-
verso comportamenti comunicativi esplicitamente intenzionati al dis-
conoscimento del legame alla delegittimazione dell’identità.La natura
normativa del conflitto rappresenta una premessa di notevole impor-
tanza per la riflessione intorno ai sistemi comunicativi che governano
gli scambi tra genitori e figli, anche perchè la possibilità di instaurare
un’intesa produttiva di esiti educativamente rilevanti si presenta in
larga misura associata proprio alla capacità del genitore di farsi carico
delle implicazioni processuali che derivano dall’assunzione di una si-
mile prospettiva.

La disponibilità a codificare il conflitto come una risorsa piutto-
sto che come un problema riverbera le sue conseguenze più rilevanti
proprio nell’ambito dei criteri che sottendono alla sua gestione, nella
misura in cui consente di andare oltre alcuni riduttivismi di matrice
intuitiva e diffusa che identificano l’efficace controllo dei suoi possibi-
li esiti, o con la capacità di avere la meglio sul proprio avversario, op-
pure con la prospettiva di eludere od impedire l’insorgere della con-
troversia.

Perché la natura normativa del conflitto possa aprirsi alla possi-
bilità di sostenere le ragioni dello sviluppo si rende necessario accede-
re ad un universo relazionale entro il quale la logica oppositiva della
vittoria o della sconfitta, nonché la tendenza alla elusione, cedano
progressivamente il passo ad una prospettiva più ampia, specificata-
mente orientata ad atteggiamenti di esplorazione. Sotto tale profilo,
gestire costruttivamente un conflitto significa disporre di competenze
relazionali utili a sollecitare un confronto creativo tra le esigenze con-
nesse all’affermazione del Sé ed i bisogni connessi al riconoscimento
dell’altro. Nella fattispecie, i meccanismi negoziali che organizzano lo
svolgimento costruttivo delle situazioni oppositive richiedono alle
parti coinvolte nella controversia la disponibilità ad arginare il ricor-
so a modelli di gestione ispirati alla logica del vincere/perdere e del né
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vincere/né perdere, e di potenziare l’attivazione di modelli di scambio
ispirati alla logica del vincere/vincere 3. 

La logica del vincere/perdere ricorre ogni qual volta le parti coin-
volte nel conflitto cercano di far prevalere le proprie ragioni attraver-
so la soppressione delle ragioni dell’altro. La logica del né vincere/né
perdere ricorre invece quando l’esito della controversia assume le for-
me dell’elusione o dell’evitamento ed esprime un atteggiamento di
rinuncia che si riverbera tanto sui bisogni di affermazione del Sé
quanto sui bisogni di riconoscimento dell’altro. La logica del vince-
re/vincere ricorre infine quando la tensione che anima gli scambi te-
stimonia lo sforzo dei soggetti di gestire il conflitto cercando la solu-
zione che sia più soddisfacente tanto per se stessi, quanto per l’altro 4. 

Sul piano delle relazioni familiari, i modelli di gestione del con-
flitto appena rilevati consentono di circoscrivere aree di interazione
diversamente caratterizzate, le quali, in virtù delle loro articolazioni
interne, possono trovare idonea collocazione lungo le diverse posizio-
ni di un continuum ideale che individua ai suoi estremi i livelli mini-
mi e massimi di riconoscimento e nella sua posizione centrale una si-
tuazione di indifferenza caratterizzata da uno stato di equidistanza da-
gli estremi (Fig. 1).
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RiconoscimentoRadicalizzazione Esplorazione

Elusione

Figura 1. Gestione del riconoscimento nelle situazioni di conflitto



Nella fattispecie, lo spazio delineato dal modello appena descrit-
to individua nelle posizioni di sinistra i modelli di gestione del con-
flitto associati ai comportamenti di radicalizzazione; nelle posizioni
centrali, i modelli di gestione del conflitto associati ai comportamenti
di elusione; nelle poszioni di destra, i modelli di gestione del conflitto
associati ai comportamenti di esplorazione.

Le modalità di gestione del conflitto riscontrabili nell’ambito
dei modelli comunicativi genitoriali mettono in rilievo livelli mini-
mali, se non inesistenti, di riconoscimento nelle cosiddette situazio-
ni di radicalizzazione delle divergenze, all’interno delle quali il sogget-
to dimostra una forte focalizzazione su se stesso e sulle proprie ragioni ed
una scarsa focalizzazione sulle ragioni dell’altro. La comunicazione ge-
nitoriale si innesta sulla prospettiva della radicalizzazione ogni qual
volta i modelli di scambio che regolano le transazioni con il figlio
vengono ispirati dalla logica del vincere/perdere ed istituiscono un
contesto relazionale all’interno del quale l’affermazione delle proprie
ragioni diventa il correlato imprescindibile e pervasivo del valore che
il genitore attribuisce alla propria identità. Il sistema di scambi deli-
neato dalle radicalizzazioni genitoriali circoscrive uno spazio di trans-
azioni che costituisce come reciprocamente alternativi i bisogni di af-
fermazione del genitore e le istanze di riconoscimento del figlio e che
trova il suo possibile sbocco in un atteggiamento di resistenza del
tutto svincolato dalla considerazione realistica del problema posto al-
l’origine della controversia. In un clima di radicalizzazione diffusa,
ogni atto comunicativo che configuri potenziali situazioni di diver-
genza viene percepito dal genitore come un attacco alle proprie con-
figurazioni di ruolo, ovvero come un tentativo di revocare in dubbio
il valore del personale profilo identitario. In tali circostanze, l’obiet-
tivo di neutralizzare i significati di minaccia attribuiti all’emersione
delle dissonanze viene allora perseguito dal genitore attraverso il ten-
tativo di etichettare l’identità del figlio come una soggettività imma-
tura, intrinsecamente incapace di produrre configurazioni degne di
credibilità o meritevoli di considerazione. Il fatto di associare il valo-
re dell’identità personale alla capacità di fare prevalere le proprie ra-
gioni induce il genitore a correlare i giudizi di delegittimazione a fat-
tori che prescindono dai loro livelli di proponibilità e di ragionevo-
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lezza, sicchè diventi possibile azzerare le possibilità di espressione fi-
liale anche di fronte a situazioni che dovessero in qualche modo san-
cirne la pertinenza.

Sotto tale profilo, i segnali inequivocabili di tale tentativo vanno
con tutta probabilità individuati nell’emergere di modelli comunicati-
vi ispirati all’inferenza svalutante, nella quale il comportamento comu-
nicativo messo in atto dal genitore si rivela specificatamente intenzio-
nato a superare le connotazioni particolari di ciò che viene asserito per
elaborare invece una rappresentazione fondamentalmente delegittima-
ta delle ragioni per le quali esso viene asserito e, più in generale, del’pro-
filo identitario di colui che lo ha asserito 5.

Detto in altre parole, il modello dell’inferenza svalutante diventa
concretamente riconoscibile ogni qual volta gli atti comunicativi mes-
si in atto dal genitore denotano la tendenza a discostarsi da ciò che il fi-
glio ha detto, per inferire le presunte ragioni disdicevoli per le quali lo ha
detto o, peggio, per evidenziare presunti modi di essere indegni e impro-
ponibili che, secondo il genitore, hanno indotto nel figlio quelle particola-
ri performance.

Le connotazioni estremamente difensive ed autocentrate dell’in-
ferenza svalutante emergono, del resto, con estrema evidenza quando
si considera la reale natura del giudizio di delegittimazione ad essa
correlato, le cui implicazioni sono tali da affrancare il genitore dai
compiti di riconoscimento a prescindere dal fatto che nelle comunica-
zioni del figlio si riconoscano o meno elementi di ragionevolezza o di
proponibilità.

Nell’ambito delle relazioni tra genitori e figli, la tendenza alla ge-
stione radicalizzata dei conflitti trova concrete possibilità di manifesta-
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zione non soltanto entro il modello comunicativo dell’inferenza svalu-
tante, ma anche nel dinamismo relazionale associato alla falsa alternati-
va 6. Le configurazioni relative a tale modello evidenziano i segnali del-
la loro presenza ogni qual volta il contesto in cui si inserisce l’azione
istutiusce un quadro interpretativo della condotta che rimanda sempre
ad un medesimo universo di significati, tanto che il soggetto agisca in
un modo, quanto che egli agisca nel modo diametralmente contrario 7.

Il comportamento attivato dal genitore nei casi di radicalizzazio-
ne del conflitto ricalca i dinamismi della falsa alternativa nella misura
in cui si orienta verso l’istituzione di un sistema di significati all’inter-
no del quale le ragioni sottese all’agire del figlio vengono delegittima-
te non perché corrispondano o meno a criteri di ragionevolezza, ma
perché vengono interpretate come la conseguenza di un’identità inaf-
fidabile che le rende improponibile tanto nel caso in cui dovessero ri-
sultare irragionevoli, quanto nel caso in cui dovessero rivelare più ade-
guati livelli di ragionevolezza.

Le modalità di gestione del conflitto evolvono invece verso l’area
dell’elusione quando il comportamento comunicativo del genitore si
presenta ispirato alla logica del perdere/perdere ed esprime un atteggia-
mento di rifiuto che esplicita le proprie conseguenze tanto nella dis-
missione dell’impegno finalizzato al riconoscimento dell’altro, quan-
to nell’affrancamento dagli sforzi finalizzati all’affermazione del Sé. A
differenza della radicalizzazione, che riscontra una marcata prevalen-
za dell’istanza di affermazione su quella di riconoscimento, il com-
portamento elusivo denota un sistematico disinteresse del soggetto
tanto per le ragioni proprie quanto per le ragioni dell’altro ed indivi-
dua i segnali della propria presenza nei comportamenti genitoriali si-
stematicamente orientati o ad impedire l’insorgere di controversie o
ad arginare l’emergere di contrapposizioni.
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Sotto tale profilo, non è raro che l’atteggiamento elusivo trovi il
suo correlato relazionale entro un atteggiamento genitoriale ispirato
ad un modello comunicativo arrendevole, il quale si manifesta tanto
nella rinuncia a prospettare le proprie ragioni, quanto nella rinuncia
a prendere in considerazione le ragioni del figlio (Es.: Sei grande, sei tu
che devi decidere; Se lo vuoi tu, per me va bene).

Le modalità genitoriali di gestione del conflitto si collocano nel-
l’area dell’elusione anche quando le tensioni poste alla base delle di-
vergenze trovano il loro sbocco comunicativo entro un sistema di re-
golazioni ispirato al principio dell’accomodamento. In questo caso, le
pratiche di negoziazione messe in atto dal comportamento accomo-
dante affidano la neutralizzazione delle componenti conflittuali ad un
insieme di modelli di scambio focalizzati sulla reciprocità delle rinunce,
i quali trovano i loro esiti più ricorrenti entro un sistema di mediazio-
ne finalizzato al depotenziamento bilaterale dei bisogni soggettivi. Il fo-
cus degli atti di mediazione trova allora il suo punto di ancoraggio
nella reciproca disponibilità dei soggetti a rinunciare a segmenti par-
ziali delle personali esigenze ed il suo esito più rilevante nella costru-
zione di uno spazio diinterazione caratterizzato dalla sospensione (non
dalla risoluzione) delle controversie. 

Le strategie genitoriali di mediazione del conflitto assumono for-
me di natura accomodante quando il tentativo di arginare le tensioni
si focalizza su posizioni che identificano riduttivamente gli atti di ri-
conoscimento con gli atti di concessione e che, di conseguenza, ri-
schiano di operare la sovrapposizione tra comportamenti di rinuncia e
comportamenti di conferma. (Es.: Fatti il piercing, ma le dimensioni le
scelgo io). Lo spazio di equilibrio delineato dal comportamento acco-
modante, per quanto capace di neutralizzare l’emergere delle tensioni
oppositive, si rivela in realtà notevolmente distante dalla possibilità di
prendere contatto con le ragioni filiali poste alla base della controver-
sia. I gesti di rinuncia finalizzati a circoscrivere lo spazio del Sé non
traducono infatti l’intenzione di concedere maggiori possibilità di
espressione allo spazio dell’altro, né testimoniano un reale interesse del
genitore per i bisogni filiali che hanno ingenerato la controversia. Al-
l’origine degli atti di rinuncia o di concessione si rinviene piuttosto
una strategia relazionale cui il genitore spesso ricorre per eludere il
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confronto con un impegno di mediazione che egli, per varie ragioni,
non appare disposto a mantenere.

Di natura diametralmente opposta a quelli fin qui analizzati si
presentano infine i modelli di gestione del conflitto ispirati al criterio
dell’esplorazione.

Le modalità di gestione del conflitto evolvono verso modelli di
natura esplorativa ogni qual volta le parti coinvolte nella controversia
si fanno disponibili a sospendere l’affermazione delle proprie ragioni per
interrogarsi sulle ragioni dell’altro. Il comportamento esplorativo trova
la sua cifra esplicativa nella marcata focalizzazione sulla prospettiva del
vincere/vincere e sul conseguente presupposto che l’efficace gestione
delle situazioni conflittuali può considerarsi autenticamente realizzata
quando tutte le parti coinvolte si sentono confermate tanto nelle pro-
prie ragioni quanto nelle proprie prerogative. L’attivazione di compor-
tamenti esplorativi esige dal genitore la capacità di assumere le situa-
zioni di conflitto con la disponibilità ad accordare analoga attenzione
tanto ai bisogni di affermazione del Sè quanto alle istanze di ricono-
scimento del figlio. Sotto tale profilo, la disponibilità del genitore a
sospendere l’affermazione delle proprie ragioni si delinea non come
un tentativo di eludere la presa di contatto con gli attriti conflittuali,
bensì come un tentativo di introdurre all’interno delle tensioni oppo-
sitive uno spazio di confronto che, pur senza reprimere od eludere i
motivi di contrasto, riesce però definirsi come uno spazio di espres-
sione offerto ai bisogni di ascolto e di accoglienza del figlio.

La disponibilità genitoriale a sospendere il proprio giudizio per
interrogarsi sulle ragioni del figlio istituisce un quadro di transazioni
all’interno del quale l’attenzione accordata ad un contenuto ha buone
probabilità di trasformarsi in testimonianza del valore riconosciuto all’i-
dentità. Le potenzialità negoziali messe a disposizione dal modello
esplorativo individuano del resto i loro punti di forza proprio nella
specifica capacità di istituire un sistema di mediazioni che affida la
possibilità di soluzione della controversia non alla prospettiva di ricom-
porre le divergenze, ma alla disponibilità ad ammettere l’emersione delle
divergenze. La possibilità di concedere un contesto di espressione ai
contenuti specifici della controversia delinea infatti uno spazio di me-
diazione che trasforma l’attenzione per il contenuto in valorizzazione
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della persona e neutralizza le componenti distruttive del conflitto non
perché le criticità vengono soddisfatte o ricomposte, ma, più sempli-
cemente, perché esse vengono accolte e interrogate.

Le situazioni di conflitto tra genitori e figli si aprono alla dimen-
sione riconscimento nella misura in cui riescono a collocare i presup-
posti della comunicazione esplorativa entro dinamismi relazionali di
natura fondamentalmente empatica, i quali, al di là delle loro possibi-
li articolazioni interne, possono essere individuati nei modelli comu-
nicativi della parafrasi, delle domande aperte e della focalizzazione delle
differenze. 

In termini molto generali, il modello comunicativo della parafra-
si consiste nella capacità del soggetto di ripetere con parole diverse i con-
tenuti essenziali della comunicazione ricevuta dall’altro 8. Le ragioni che
correlano la parafrasi all’intenzionalità del modello esplorativo sono
da ricercare nella sua inequivocabile capacità di certificare gli elevati li-
velli di attenzione che il parlante è disposto a concedere agli atti co-
municativi del suo interlocutore. La tendenza, propria del modello
esplorativo a trasformare l’attenzione per il contenuto in valorizzazio-
ne della persona trova pertanto nel modello in esame una concreta
possibilità di attuazione. Nell’ambito delle situazioni di conflitto, la
possibilità del genitore di testimoniare il valore riconosciuto all’uni-
verso del figlio, può trovare allora un solido punto di ancoraggio pro-
prio nella capacità della parafrasi di manifestare l’interesse per le sue
affermazioni, anche quando queste, nelle loro configurazioni imme-
diate, assumono le forme della conflittualità e dell’attacco distruttivo.

Un potere esplorativo del tutto analogo a quello della parafrasi
può altresì essere ravvisato nell’impianto comunicativo che regge la
struttura delle domande aperte, le quali, dal punto di vista dell’artico-
lazione linguistica, consistono nell’invitare l’interlocutore ad esplicitare
ulteriormente i contenuti specifici delle sue comunicazioni 9.
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8 Sul valore comunicativo della parafrasi, cfr. H. FRANTA, G. SALONIA, Comuni-
cazione interpersonale, cit., pp. 68 ss., ma anche M.L. LUMBELLI, B. MORTARA GARA-
VELLI, Parafrasi: dalla ricerca linguistica alla ricerca psicopedagogica, Ed. dell’Orso,
Alessandria, 1999.

9 Cfr. Ibidem, pp. 75 ss.



Nelle situazioni di conflitto tra genitori e figli, il ricorso alle do-
mande aperte può diventare un prezioso mediatore delle istanze di ri-
conoscimento nella misura in cui riesce a declinare la tensione esplora-
tiva verso le prospettive della comprensione. Nell’ambito delle relazioni
familiari, la specifica attitudine delle domande aperte ad affrontare gli
attacchi polemici del figlio attraverso comportamenti orientati all’ap-
profondimento delle ragioni, diventa inequivocabile testimonianza del-
lo sforzo che il genitore intende compiere per trascendere le sue rappre-
sentazioni soggettive e prendere contatto con ciò che il figlio vive, così co-
me lo vive 10. Le domande aperte aiutano il genitore a circoscrivere allo-
ra uno spazio di accoglienza fondato sulla capacità di riconoscere che gli
atti comunicativi messi in atto dal figlio trovano la loro dimensione di
senso in esigenze molto più ampie e molto più profonde di quelle che
emergono dalle forme oppositive che scandiscono la loro manifestazio-
ne immediata. La capacità delle domande aperte di promuovere espe-
rienze di riconoscimento trova infatti uno specifico punto di sintesi nel-
la loro particolare attitudine a svincolare il significato delle comunica-
zioni filiali dalle componenti di natura oppositiva che ne organizzano la
manifestazione. Nell’ambito delle esperienze di conflitto tra genitori e
figli, la specifica attitudine del modello in esame di mediare esperienze
di riconoscimento si profila, del resto, con particolare evidenza nella fi-
ducia che il genitore ripone nella possibilità di rintracciare elementi di
valore perfino nella manifestazione delle emergenze critiche attorno al-
le quali si organizzano le tendenze oppositive dei figli. 

Le situazioni di confitto trovano infine concrete possibilità di ge-
stione esplorativa nei comportamenti comunicativi fondati sulla foca-
lizzazione delle contraddizioni, i quali consistono nella disponibilità “a
confrontare tra loro due posizioni contraddittorie, non per decidere quale
delle due sia la più giusta, bensì per costruire un momento di dissonanza
capace di sollecitare la motivazione intrinseca alla riflessione e all’appro-
fondimento” 11. 
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10 Esempi di comunicazione costruiti sulle domande aperte sono rintracciabili
nelle espressioni: Coma mai ti senti così?; Cos’è che effettivamente ti disturba?

11 M. PICCINNO, La comunicazione emotiva… cit., p. 133.



La focalizzazione delle contraddizioni rappresenta una modalità
di gestione del conflitto molto più complessa dei modelli di comuni-
cazione fin qui analizzati, poiché il senso della tensione esplorativa
che essa è in grado di attivare trova la sua ragione generativa non sol-
tanto nel bisogno di promuovere atti di riconoscimento autentica-
mente fondati, ma anche e soprattutto nello sforzo di far procedere i
giudizi di valorizzazione dell’altro verso gli argini della convergenza e
dell’intesa.

Nelle situazioni di conflitto tra genitori e figli, orientarsi verso
modalità di scambio fondate sulla focalizzazione delle differenze vuol
dire cercare il pieno compimento della prospettiva del vincere/vincere
che anima tutti i percorsi esplorativi. 

La disponibilità genitoriale ad individuare e confrontare tra loro
le posizioni confliggenti che hanno ingenerato le tensioni, mentre dis-
loca il focus degli scambi dalla comunicazione-dibattito alla comunica-
zione-confronto 12, allo stesso tempo promuove un sistema di transazio-
ni all’interno del quale la comunicazione finalizzata all’affermazione
delle proprie ragioni cede progressivamente il passo non soltanto a for-
me comunicative disponibili ad interrogarsi sulle ragioni dell’altro, ma
anche e soprattutto a processi di interazione volti a costruire una rap-
presentazione condivisa delle buone ragioni.

L’atto esplorativo prodotto dalla focalizzazione delle differenze in-
troduce nelle situazioni di conflitto tra genitori e figli tra una notevo-
le amplificazione del significato relativo alle istanze di riconoscimen-
to, il quale, come già rilevato in precedenza, viene assunto non sol-
tanto per le valenze relative alla valorizzazione dell’identità filiale, ma
anche e soprattutto per la possibilità di assegnare a tale atto di valoriz-
zazione il significato di un’intesa fondata su processi finalizzati all’e-
manazione congiunta del bene 13. Sotto tale profilo, le potenzialità ne-
goziali messe a disposizione dai processi di focalizzazione delle diffe-
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12 La comunicazione-dibattito è tipica delle situazioni comunicative dove lo sco-
po delle parti è quello di far prevalere le proprie ragioni. La comunicazione-confronto
è specifica delle situazioni dove lo scopo della comunicazione è quello di interrogarsi
sulle ragioni dell’altro. (Cfr. G.W. PEIRCE, Op. cit., cap. settimo).

13 Ibidem.



renze, contribuiscono in maniera significativa ad innestare le soggetti-
vità coinvolte nel conflitto entro uno specifico sistema di interazioni
che sollecita ciascuna di esse a trascendere le prerogative contingenti
dei personali sistemi di riferimento, per contribuire alla realizzazione
di un universo di senso più vasto, le cui connotazioni di fondo risul-
tano esposte alle sollecitazioni del noi, pur non disconoscendo le pro-
spettive del Sé. 

2. Radicalizzazione, elusione, esplorazione

I modelli della radicalizzazione, dell’elusione e dell’esplorazione
possono essere rappresentati come una tassonomia che distribuisce le
forme comunicative ad essi correlati lungo il continuum relativo ai
diversi livelli di riconoscimento. La figura 2, che rappresenta il com-
pletamento della figura 1 riportata nel precedente paragrafo, ripro-
duce graficamente le forme di tale tassonomia ed indica per ciascun
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Figura 2. Tassonomia del modello esplorativo



modello comunicativo tanto le forme comunicative ad esso associate,
quanto l’ordine di progressione con il quale esse si muovono sul con-
tinuum. 

Più precisamente, il campo delineato dai modelli dell’esplorazio-
ne circoscrive un dinamismo comunicativo che, procedendo dai livel-
li minimi ai livelli massimi di riconoscimento, individua nell’estremo
negativo le forme dell’inferenza svalutante, del comportamento auto-
ritario e del comportamento interpretativo, nelle posizioni centrali le
forme dell’arrendevolezza e dell’accomodamento, e nell’estremo posi-
tivo le forme del sondaggio, dell’ascolto attivo e dell’autopresentazio-
ne (Figura 3). 

L’ordine di successione relativo a tali forme comunicative esprime
la capacità dei diversi modelli di esprimere intensità di riconoscimen-
to progressivamente più elevate e consente di definire in maniera più
precisa l’attitudine di ciascuno di essi a corrispondere le istanze di va-
lorizzazione del Sé.

Nell’ambito della presente indagine, la rilevazione delle modalità
comunicative relative alla situazione di conflitto è stata affidata agli
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item 4, 6 e 9 dello strumento somministrato ai genitori, le cui rispo-
ste sono state codificate in base ai criteri di classificazione di seguito
specificati:

a) Radicalizzazione:
Inferenza svalutante (del)

È il comportamento comunicativo di colui che parte da ciò che
l’altro dice o ciò che l’altro fa per inferire giudizi (spesso negativi) sul
suo modo di essere, sulle sue intenzioni, sui suoi pensieri. (Es: Mi stai
prendendo in giro? Sei un maleducato! Sei proprio superficiale!). Rientra-
no in questo modello comportamente tutti quegli atti comunicativi
che, o etichettano negativamente l’altro (Es: Sei un maleducato, un de-
ficiente, ecc), oppure lo privano della facoltà di poter svolgere efficace-
mente un compito (per esempio, prendere una decisione. Es: Ora sei
troppo piccolo, potrai decidere per te quando sarai grande; Finché vivo,fa-
rai come dico io).

Comportamento autoritario (a)
È il comportamento del genitore che suggerisce al figlio cosa egli

deve o non deve fare in una determinata situazione. 
Rientrano in questo modello comportamentale: gli atti comuni-

cativi che si pongono come una licitazione di quello che il figlio ha di-
chiarato di voler fare (Es: lo vuoi fare, allora fallo!); gli atti comunica-
tivi tesi ad impedire che l’azione in qualche modo si compia (anche in
questo caso, infatti, ci troviamo di fronte ad un genitore che propone
un determinato comportamento da tenere); gli atti comunicativi che
tentano di distogliere l’attenzione del figlio dal problema, per orien-
tarla su elementi che il parlante codifica come più rilevanti (Es: Smet-
tila con queste sciocchezze e pensa piuttosto a studiare).

Comportamento interpretativo (int)
È il comportamento comunicativo finalizzato a ricondurre la co-

municazione dell’interlocutore alle cause ipotetiche che la hanno in-
dotta (Es: Dici così perché se giovane), ovvero alle ragioni di carattere
generale che consentono di specificare il suo significato (Es: Sai, i ta-
tuaggi possono indurre problemi di salute). Sono comportamenti comu-
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nicativi che denotano la tendenza dell’adulto non a cercare le buone
ragioni, ma a dimostrare di avere ragione. Sono infatti i comporta-
menti cui l’adulto ricorre per affermare la bontà di ciò che pensa, op-
pure l’incongruenza di ciò che pensa il figlio.

b) elusione

Comportamento arrendevole (arr)
È il comportameto del genitore che, di fronte alle situazioni di

conflitto, rinuncia tanto ad interrogarsi sulle ragioni del figlio, quan-
to a far valere le proprie ragioni (Es: Sei abbastanza grande per decide-
re da solo quello che devi fare. Quello che decidi, per me va bene).

Comportamento accomodante (Co)
È il comportamento che ricorre negli atti comunicativi impron-

tati alla logica del perdere-perdere, nella quale le parti in causa gesti-
scono il conflitto rinunciando entrambi a qualcosa (Es: Se vuoi farti il
piercing, non te ne fai uno grande, ma uno piccolino).

b) esplorazione

Comportamento di sondaggio (so)
È il comportamento comunicativo finalizzato ad indagare le ra-

gioni dei comportamenti. Si esplicita attraverso atti comunicativi che
domandano al soggetto di riferire le ragioni per cui afferma certe cose
o compie determinate azioni (Es: Perché vuoi farti tautare? Mi piace-
rebbe conoscere le ragioni per le quali vuoi fari tatuare). È l’opposto del
comportamento interpretativo. Mentre infatti quest’ultimo è finaliz-
zato a dimostrare all’altro che si ha ragione, il comportamento sondag-
gio è finalizzato a conoscere le ragioni dell’altro.

Comportamento di ascolto attivo (att)
È il comportamento comunicativo del genitore che risponde agli

attacchi del figlio, limitandosi a ripetere con parole diverse i contenu-
ti della sua comunicazione (Es: Forse vuoi dire che ti stiamo impedendo
qualcosa – risposta rivolta al figlio che ha accusato i genitori di non la-
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sciarlo libero). È un comportamento comunicativo che si astiene dal
formulare valutazioni e dall’operare inferenze sul modo di essere del-
l’interlocutore. Rientrano in questa modalità comunicativa anche quei
comportamenti comunicativi che, senza operare alcuna valutazione,
mettono in evidenza le divergenze esistenti tra due posizioni, non per
individuare quale di esse sia la più giusta, ma per focalizzare un mo-
mento di dissonanza capace di individuare i termini del problema e
sollecitare la motivazione all’approfondimento (Es: rispetto alla deci-
sione del figlio di farsi un pearcing: è interessante che tu interpreti come
un atto di libertà ciò che per noi è invece mancanza di rispetto per se stes-
si). Nel caso della presente indagine sono codificati in questa catego-
ria anche quei comportamenti che operano un confronto o fanno
emergere una dissonanza non per esplorare il conflitto ma per dimo-
strare di avere ragione. In tal caso, la codifica di questo comporta-
mento è preceduta dal segno meno (-) e chiaramente il suo significato
non coincide con quello prima delineato, ma fa invece riferimento a
modalità di radicalizzazione.

Comportamento autopresentativo (aut)
È il comportamento di colui che entra in situazioni di conflitto

dichiarando esplicitamente i vissuti procuratigli dalla situazione. Si
rinviene in quegli atti comunicativi che declinano il verbo in prima
persona (singolare o plurale. Es: Non siamo d’accordo). Tuttavia, quan-
do il comportamento autopresentativo è finalizzato ad esercitare una
pressione sull’altro, per indurlo ad assumere determinati comporta-
menti, esso attenua le sue valenze esplorative ed empatiche, per assu-
mere connotazioni più valutative. In tal caso, e la sigla che lo codifica
viene preceduta dal segno meno (-).

3. Dalla negazione oppositiva all’intesa riconoscente

Il primo dato che emerge con una certa evidenza dalle risposte
fornite dai genitori agli item 4, 6 e 9 fa riferimento alla possibilità di
ascrivere ciascun enunciato verbale ad una specifica modalità comuni-
cativa del modello esplorativo.
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L. L,q. "NATURA" DELL-oRIENTAMENTo

Uattività di orientamento occupa da molti anni un
certo spazio alf interno delle attività scolastiche, spe-
cialmente di quelle che si collocano tra la fine della
scuola media ed il periodo della scuola superiore.

In questa fase del percorso formativo, già a partire
dalla fine degli anni settanta, le singole istituzioni sco-

lastiche si incaricano di porre in essere una serie di atti-
oitù integratiae che hanno 1o scopo di fornire all'allievo
le informazioni relative alla tipologia delle scuole
superiori presenti sul territorio, alle qualifiche profes-
sionali maggiormente richieste dal mondo produttivo,
agli eventuali corsi di formazione universitari e non
che egli può frequentare una volta conseguito i titolo di
studio richiesto.

Li attiaità di orientamento promossa dalla scuola coin-
cide, nella prospettiva appena delineata conl'attioità di
informazione sulla tipologia delle possibilità formative,
professiònali ed occupazionali a cui l'allievo può acce-

dere una volta conseguito un determinato titolo di stu-
dio, e spesso si accompagna ad un insieme di consigli
e suggerimenti su quale di queste opzioni meglio si
addice alle inclinazioni ed alle caratteristiche persona-

Funzione informativa
delle attività
integrative
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La revisione
del modello

L"allargamento
dei destinatari

li dell'allievo. Significativa, al riguardo, era la struttura
dell'attestato di licenza media in uso fino a qualche
anno fa, nella quale, oltre al giudizio finale della com-
missione, si riportava anche un profilo dell'allievo ed
una indicazione su quale fosse il tipo di studi mag-
giormente indicato per lui (in alcuni casi, tale profilo
consigliava anche f inserimento nel mondo del lavoro).
I cambiamenti intervenuti nella cultura, nella società,
nel mondo produttivo rendono ormai necessario un
ripensamento del modello di orientamento praticato
fino ad oggi nelle scuole, e se da un lato ne attestano
l'utilità e la necessità, dall'altro impongono anche una
elaborazione più articolata del nesso che intercorre tra
i suoi contenuti ed i bisogni evolutivi di cui sono por-
tatori i soggetti a cui esso si rivolge.

Uattività di orientamento è chiamata a dare una
risposta a bisogni evolutivi che scaturiscono dai com-
piti di sviluppo cui devono adempiere i suoi destinata-
ri, i quali sono tradizionalmente rappresentati dagli
allievi dell'ultimo anno della scuola media e dagli
allievi che frequentano le ultime classi della scuola
superiore. A tal riguardo si rende opporfuno sottoli-
neare che i soggetti "bisognosi" di orientamento non
sono soltanto quelli appena indicati, ma anche gti stu-
denti dell'università, i soggetti in età adulta e forse
anche coloro che si collocano nelle prime fasi dell'età
evolutiva. Nel corso della presente riflessione saranno
tuttavia considerati soltanto gli studenti della scuola
media e della scuola superiore, poiché rispetto ad essi
l'attività di orientamento assume un importanza del
tutto particolare, in quanto si tratta di allievi chiamati
ad operare delle scelte che possono influenzare in
maniera decisiva la costruzione del loro futuro.

La decisione relativa alle forme e ai contenuti del-
l'orientamento in età adolescenziale, come si è già
avuto modo di rilevare, può trarre utili motivi di rifles-
sione dal confronto con i compiti di sviluppo propri di
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questa fase dell'età evolutiv4 i quali attengono essen-
zialmente alla buona riuscita dei processi di separazione

finalizzati alla elab or azione dell' identitìt p ersonale 1.

Uatto di orientare le nuove generazioni assume rile-
vartzapedagogica nella misura in cui si rivela uno stru-
mento capace di fornire un apporto significativo all'as-
solvimento dei compiti di sviluppo appena delineati,
sicché una chiarificazione concettuale di questi ultimi
si rende opportuna per poter individuare le forme ed i
contenuti specifici di tale attività formativa.

I-luniverso adolescenziale fiae Ie sue emergenze
evolutive dalle trasformazioni biologiche e psicologi-
che che attraversano il corpo della persona in seguito al
fenomeno della pubertà.

Gli allievi della scuola media e della scuola superio-
re sono pertanto "attraversati" da un insieme di istan-
ze che li proiettano ben presto al di fuori dell'universo
culturale e mentale tipico del precedente periodo evo-
lutivo, e li collocano in un contesto sociale dove le sicu-
rezze e le certezze delf inf anzialasciano il posto ad uno
spazio indefinito, del tutto privo di quei riferimenti
affettivi e normativi che durante la fanciullezza aveva-
no il potere di rassicurare il bambino sul significato
(sempre positivo) delle cose, delle esperienze, di sé

stesso2.

Il nuovo corpo sessuato, i bisogni di incontro con
l'altro sesso, la capacità di procreare, l'esigenza di
allargare i propri orizzonti sociali, i nuovi poteri di
azione sugli altri e sulle cose garantiti dallo sviluppo

1 Tra gli studi ormai classici sui processi di sviluppo in età adole-
scenziale varìno sicuramente annoverati gli scritti (fra gli altri) di
E.H. Enrrsor,t, Gioaentù e crisi di identitìt, tr. it, Armando, Roma
1987; di G.W. Auronr, Psicologia della personalità, tr. it., LAt Roma
1984. Tra gli studi più recenti relativi allo stesso tema va invece
annoverato il testo di G. Pmrnoporu CHenprnr, I nuoai adolescenti,

Cortina, Milano,2000.
2 Su questi temi, cfr. G. Pmrnoporu Cnanrrrcr, op. cit., pp.11,8-123.
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muscolare sono tutti elementi che "impongono" al gio-
vane di essere compresi ed agiti al di fuori dello spazio
fisico e mentale rappresentato dalle quattro mura
domestiche. Essi spingono l'adolescente a dover fare
i conti tanto con il senso di colpa che scaturisce dalf ine-
vitabile rifiuto degli oggetti di cura parentali, quanto
con il senso di angoscia che insorge quando egli si accor,
ge che il mondo verso il quale si sta muovendo è total-
mente privo di elementi identificativi capaci di rende-
re comprensibile il suo significato.

Di fronte all'emergere dei nuovi compiti evolutivi,
l'adolescente si rende conto che "la separazione è futta
sulle sue spalle e il successo della sua piena realizza-
zione è nelle mani della sua capacità di trovare i modi
per elaborare la colpa e farla diventare una buona e
legittima ragione per procedere verso il cambiamento,
cioè verso la completa separazione e la nascita di un
nuovo soggetto sessuato e sociale"3. Il bisogno di darsi
una identità comporta per l'adolescente non soltanto la
necessità di separarsi dalle rappresentazioni e dai lega-
mi delf intanzia, ma anche la disponibilità (ed il corag-
gio) di farsi carico della responsabilità e dell'impegnb
di costruire "da solo" i sistemi di rappresentazione e
gli universi di senso che gli consentono di dare un
volto riconoscibile al suo essere nel nuovo mondo.

I1 percorso di orientamento, durante la fase della
adolescenza, è chiamato necessariamente a confrontar-
si con l'estrema complessità dei dinamismi soggettivi
appena delineati, e pertanto, per essere rilevante sul
piano educativo, si deve costituire come un processo in
grado di aiutare iL ragazzo a gestire creativamente
l'ambivalenza della nuova condizione, sospesa tra i1
fascino che promana dal nuovo mondo e la colpa e
l'angoscia che insorgono per il fatto di doversi separa-
re dalle rappresentazioni infantili.

Di fronte ai compiti di sviluppo adolescenziali, i
percorsi di orientamento di tipo tradizionale non pos-

3lbidem, p. 118.
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sono evidentemente rimanere gli stessi, e domandano
di essere modificati tanto nei contenuti che trattano
quanto nellre intenzionalità che perseguono.

Rispetto alla definizione dei contenuti, i bisogni evolu-
tivi dei soggetti di età compresa tra i quattordici ed i
diciotto rendono estremamente riduttivo ancorare 1'at-

tività di orientamento alle prospettive di tipo profes-
sionale e lavorativo, ed esigono invece di estendere
l'ambito di intervento alla condizione esistenziale del
giovane, considerata nel suo complesso.

I giovani di oggi non chiedono soltanto di essere

"orientati allavoro", hanno piuttosto bisogno di essere
"orientati allavita", e hanno bisogno di essere aiutati a

scoprire non soltanto quali sono gli sbocchi professio-
nali o le carriere economiche maggiormente richieste
dal mercato, ma anche quale sia il significato del corpo
che si trovano a possedere, che senso abbia il bisogno
di socialità che li proietta fuori dalla famigli4 quale sia
il valore del legame amicale o eterosessuale che li
awince in maniera sempre più forte, ecc.

Llampliamento dei contenuti oggetto deIl'attività di
orientamento si accompagna inoltre ad una trasforma-
zione degli scopi che essa è chiamata a perseguire, cioè
ad un approfondimento delle intenzionalità che anima-
no il suo rapporto con l'universo giovanile.

Sotto tale profilo, l'esigenza fondamentale di soste-
nere l'adolescente nel percorso di separazione finaliz-
zato alla elaborazione dell'identità personale fa sì che
"l'attività di orientamento... non può consistere nel-
f informare l'allievo su questa o quella opzione, deve
piuttosto sollecitare la sua persona a riconoscere in tali
opzioni delle possibilità di'sailuppo e di uescita; come
anche, essa non può rimanere circoscritta a fatto di
indirizzare l'allievo verso questa o quella scelta ma
deve estendersi fino al punto di abilitare la persona ad

"agire" responsabilmente la propria capacitìt di scelta"a.

4 M. PrccINNo, Orientamento e narrazione in prospettiaa europea, in

"Scuola in Europa", Anno II, n. 2, maggio 2002, p.32.
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Le competenze
relazionali

Sullo sfondo dei percorsi evolutivi delineati, orienta-
re la percona non può ormai significare suggerire o
consigliare i contenuti delle singole scelte, significa
invece aiutare il soggetto ad orientarsr) cioè fornirgli i
sostegni più opporfuni non per operare una scelta par-
ticolare, bensì per diventare egli stesso "sede" di scelte
autonome ed autocentrate.

Di fronte alla colpa e all'angoscia provocate dal pro-
cesso di separazione, l'adolescente non ha bisogno di
sentirsi dire cosa dovrebbe o non dovrebbe fare, egli ha
invece l'esigenza di maturare una serie di compeienze
relazionali che gli consentano di elaborare il significato
personale delle singole esperienze e di mafurare quel
senso di adeguatezza e di autoefficacia che, mentre lo
mette al riparo da pericolose fughe dalla realtà, gli per-
mette altresì di farsi carico delle responsabilità evoluti-
ve e di costruirsi da solo i riferimenti di valore neces-
sari per orientarsi nel mondo.

2. D atttNFoRMAzroNE ALLA RELAZIoNE:
IL coLLoQUro Dr oRTENTAMENTO

i-;iii.ii,."i.ir=,,,,,,r .ffi

prensione oggettiva d€lln
della realtà lavorativa e P6

In questo orizzonE difr
e s s e n zi alm en t e infarmnx, fi
di interventi finalizzati g
conoscenze di natura sm*
tono di scegliere con mil
futuro lavorativo. ,T

Il modello di orienffi
tuttavia notevoli maqgiÉ1
viene confrontato con leefr
periodo adolescenzi"h, H
nel precedente paragraf,qr{
te intorno ai percorsi fi
costruzione dell'idenÉi6, E

nersi soddisfatte da rme U

dicendo qualcosa sulta rd
offrire ai Lisogni di @mff
insiti nei compid di svik#

Per diventare eduati*il
di orientamento dev«ilfi,'
modo sui percorsi di ffi
le, e garantire al soggetBil
gli consentano di rif,Pfl
domanda: chi sono io? :,1",

Sul piano dei dinm#
costruzione dell'iderrtih p
comportano la trasforqfi
significati, non possunrt
mativi che non presuPPfl
legame tra educatore ed od
legame della relazioné- h
tra sf o rma zioni b iologir:he
no la totalità del suo es§Ei

",'

5 Per una chiarificazione deErd
to e relazione in ambito eduo{
e relazione educatizta, in A IM
e relazione educatizta, Pensa D"d

Dal punto di vista metodologico, la trasformazione
degli obiettivi, dei contenuti e delle intenzionalitòt del
processo di orientamento induce la necessità di ripen-
sare anche gli strumenti di intervento attraverso i quali
esso cerca di perseguire i propri scopi. A costituire
oggetto di indagine è in questo caso la tipologia della
struttura interattiva che anima le attività di orienta-
mento, e più precisamente la natura degli scambi che si
instaurano al suo interno tra soggetto orientatore e
soggetto orientato.

Le impostazioni di tipo tradizionale assumono come
modello di riferimento quello fondato sul passaggio di
informazioni, e prctendono di sostenere la capacità di
scelta dell'allievo attraverso una azione orientativa
interamente costruita sul tentativo di trasferire al sog-
getto gli elementi conoscitivi più opportuni alla com-



prensione oggettiva della realtà, ed, in particolare,
della realtà lavorativa e professionale.

In questo orizzonte di significato, orientare auol dire

essenzialmente informare, cioè porre in essere un insieme
di interventi finalizzati a far acquisire all'allievo le
conoscenze di natura socio-economica che gli consen-
tono di scegliere con maggiore oculatezza il proprio
futuro lavorativo.

Il modello di orientamento appena delineato rivela
tuttavia notevoli margini di insufficienza non aPPena
viene confrontato con le esigenze evolutive proprie del
periodo adolescenziale,le quali, come abbiamo visto
nel precedente paragrafo, si raccolgono essenzialmen-
te intorno ai percorsi di separazione hnalizzati alla
costruzione delf identità, e non Possono pertanto rite-
nersi soddisfatte da una attività informativa che, pur
dicendo qualcosa sulla realtà esterna, nulla ha però da
offrire ai bisogni di comprensione del Sé e del mondo
insiti nei compiti di sviluppo adolescenziali.

Per diventare educativamente rilevanti, le iniziative
di orientamento devono poter incidere in qualche
modo sui percorsi di costruzione dell'identità persona-
le, e garantire al soggetto una serie di sollecitazioni che

gli consentano di rispondere adeguatamente alla
domanda: chi sono io?

Sul piano dei dinamismi educativi, i processi di
costruzione delf identità personale, nella misura in cui
comportano la trasformazione delle informazioni in
significati, non possono essere affidati a percorsi for-
mativi che non presupPongano un tipo particolare di
legame tra educatore ed educando, Più precisamente il
legame della relaziones. Per riconoscere il valore delle
trasforma ziori biologiche e psicologiche che interessa-
no la totalità del suo essere l'adolescente ha bisogno di

5 Per una chiarificazione della distinzione tra interazione/ rapPor-
to e relazione in ambito educativo, cfr. A. Prnucce, Comunicazione

e relazione educatiaa, in A. Prnucce (a cura di), Handicap, saantaggio

e relazione educatioa, Pensa Multimedia Lecce, 2002, pp.12L-124.
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instaurare con l'educatore una interazione fatta di inti-
mità, di sostegno e di vicinanza empatica, la quale gli
consente di "prendere contatto" con le istanze insite
nei nuovi vissuti senza sentirsi minacciato dalla colpa
e dall'angoscia che solitamente le accompagnano.

La struttura del modello di orientamento di tipo tra-
dizionale, come già rilevato in precedenza, si mostra
del tutto incapace di supportare la complessità dei mec-
canismi evolutivi appena descritti, poiché il flusso inte-
rattivo che la sorregge, essendo prevalentemente affi-
dato al semplice scambio di informazioni, procura sol-
tanto livelli minimi di interazione e di coinvolgimento
tra i soggetti, e, soprattutto, non è in grado di attivare il
clima di vicinanza empatica necessario per operare la
trasformazione delle informazioni in significati.

I bisogni a cui l'attività di orientamento è chiamata
a rispondere rendono ormai improponibile pensare gli
interventi che la sorreggono in termini di iniziative cir-
coscritte localizzate in momenti ben precisi dell'anno
scolastico, e suggeriscono invece di individuare nell'o-
rientamento un supporto educativo diffuso, fondato
essenzialmente sulla capacità dell'orientatore di essere
non soltanto "pet l'allievo", ma anche "con l'al1ieyo"6,
e di trasformare ogni esperienza della vista scolastica
(sia essa formale o informale) in un luogo di produzio-
ne di senso. Ciò che invera l'attività di orientamento è la
capacità dell'educatore di proporsi come presenza sigm-
ficativa nella vita scolastica dell'allievo, sicché una com-
ponente essenziale del suo bagaglio professionale riguar-
da la competenza con cui egli padroneggia le strategie
comunicative che gli consentono di proporsi ai ragazzi
come presenza significativ4 degna della loro fiducia.

La dimensione prevalentemente diffusa che caratte-
rizzail modello di orientamento appena prospettato non

6 Per una definizione articolata di questa distinzione, cfr. M.
SaNTERINI, L' educatore. Tr a professionalitòL p edago gica e responsab ilitìt
sociale, La Scuola" Brescia, 1998, p.72.
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esclude del resto la possibilità di organizzare l'attività
formativa in questione attraverso esperienze di relazione
più circoscritte ed individuate, le quali si rendono indi-
spensabili per gestire in maniera più intenzionale il per-
seguimento degli scopi orientativi.

Thli attività trovano la loro forma più appropriata in
quel modello di interazione che possiamo definire come
colloquio di orientamento, il quale deve essere pensato
come un contesto interattivo caratterizzato da un eleva-
to clima di fiducia, e capace di promuovere la simbolizza-
zione dell'unizserso emotirso ed esperienziale dell'allino.IL col-
loquio di orientamento - che si differenzia dal colloquio cli-
nico perché non ha valenze diagnostiche e terapeutiche e
vuole, invece, espandere le risorse soggettive dell'allievo
- qualora si inserisca in una trama di interazioni preesi-
stenti ed affettivamente connotate, viene percepito dal
soggetto come uno spazio di libertà in cui i livelli di fidu-
cia che lo legano all'orientatore gli consentono di "pren-
dere contatto" con alcuni vissuti problematici che in
situazioni comunicative prive di intimità e di rassicura-
zioni non avrebbero possibilità alcuna di essere non sol-
tanto manifestati, ma anclre e sopratfutto "negoziati" nel
loro significato evolutivoT.

I1 legame fiduciario tra orientatore ed orientato, del
tutto assente dai modelli di matrice tradizionale, costi-
tuisce invece il nucleo fondamentale del colloquio di
orientamento, poiché rappresenta la risorsa che con-
sente al soggetto di superare la cosiddetta paura della
oulnerabilil;e, cioè la paura che la manifestazione chia-
ra del proprio universo emotivo possa minacciare la
tenuta dell'immagine di sé e provocare un giudizio
svalutativo da parte degli altri. I1 clima di fiducia che
anima il colloquio di orientamento può rappresentare

7 Sul significato assunto dal clima di fiducia nell'ambito della
comunicazione interpersonale, cfr. H. FnaNre, G. SeroNle,
Comunicazione interpersonale, Las, Roma, 1987, pp. 41,-43.
8 Su tale concetto, cfu. lai.

Il colloquio
risorsa partecipativa
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l/espressione
del vissuto personale

invece l'elemento dinamico capace di motivare il sog-
getto ad una elaborazione più integrata dei vissuti ado-
lescenziali, in quanto rappresenta la migliore garanzia
che niente di quanto il ragazzo manifesta durante f in-
terazione può in qualche modo danneggiarlo o "ritor-
cersi" contro di lui.

La nafura intima e partecipativa che caratterizzale
forme di interazione appena descritte fa sì che l'attività
di orientamento diventi un'esperienza capace di
garantire non soltanto la libera espressione dell'uni-
verso emotivo, ma anche la simbolizzazione delle espe-
rienze soggettiae, cioè la negoziazione e la rappresenta-
zione del valore evolutivo insito nelle vicende adole-
scenziali. liopportunità di esprimere il proprio univer-
so personale consente infatti all'allievo di padroneg-
giare gli elementi reattivi ed irriflessi insiti nei relati-
vi vissuti, di consegnare quegli stessi contenuti allo
sguardo rassicurante del soggetto orientatore, e di col-
locare il proprio mondo emotivo all'interno di un flus-
so interattivo in cui il gioco dei rispecchiamenti, delle
conferme e delle smentite si trasforma in una preziosa
occasione per fare emergere tanto i significati evolutivi
delle singole esperienze, quanto l'insieme dei compiti e
delle responsabilità che la corretta gestione delle emo-
zioni pone a carico dell'allievo.

3. Mrroor E TECNICHE DEL cot,t,oeuro
DI ORIENTAMENTO
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Le strategie
di interazione

La gestione efficace del colloquio di motivazione
pone a carico del soggetto orientatore la capacità di uti-
lizzare efficacemente alcune strategie comunicative, le
quali hanno lo scopo specifico di instaurare ovvero
rafforzare il clima di fiducia necessario al raggiungi-
mento degli obiettivi di orientamento. Si tratta di stra-
tegie di interazione frnalizzate a far superarare a[l'al-
lievo la paura della vulnerabilità, la quale, come abbia-



mo sottolineato nel corso del precedente paragrafo,
insorge quando la presa di contatto con i nuovi vissuti
minaccia le rappresentazioni consolidate del Sé, owe-
ro quando i[ soggetto ha il timore che la manifestazio-
ne delle regioni profonde dell'essere possa provocare
un giudizio svalutativo da parte degli altris.

La possibiJità di incrementa-re i livelli di fiducia che ani-
mano il colloquio di orientamento può essere affidata ad
un una molteplicità di strumenti interattivi i qrali però
riescono a raggiungere il loro scopo soltanto se hanno il
potere di attivare flussi comunicativi nei quali il soggetto
non si senta né giudicato né manipolato dal proprio part-
ner. In generale, la regola che regge scambi comunicativi
di questo tipo è quella per la quale il soggetto preferisce
scoprire da solo cosa deve e non deve fare, owero le ragio-
ni che animano il suo comportamento, piuttosto che sen-
tirsele dire dagli altri. Il criterio appena enunciato può
essere concrettzzato in una serie di competenze relaziona-
li ampiamente discusse dalla letteratura sull'argomento10,
e che sono essenzialmente riconducibrh all'abilità di porre

domande pertinenti, all'abilità di indiaiduare i contenuti comu-
nicatioi p ertinenti, alla abilità di for nire i fee db ack p utinentL Le
pagine che seguono tenteranno di fomire una sintesi arti-
colata di tali competenze relazionali.

a) fare domande putinenti

Durante il colloquio di orientamento può accadere con
una certa frequenza che l'orientatore si trovi nella condi-
zione di porre delle domande all'allievo. I-latto del

9 Per una esposizione più dettagliata di questa regola comunicati-
va, cfr. M. Cotvtoct-Io, A. M. CanDoso, lnsegnare ed apprendere in
gruppo, Las, Roma, 2000.
10 Oltre ai lavori del FnaNra e del Corraoclto citati nelle preceden-
ti note, vanno ricordati, fra gli altri, anche i seguenti studi: P.

Warzlawtcx ET ALII, Pragmatica della comunicazione umana, tr. it.,
Astrolabio, Roma 7977; M. Couoctto, Educare insegnando, Las,
Roma,2002.

Efficacia degli
stuumenti interattivi
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domandare posto in essere dall'orientatore non può pre-
scindere dalla consap evolezza che non è possibile comunica-
re qualcosa senza comunicare conternporaneamente sé stessill, e
che pertanto porre all'allievo una domanda qualsiasi
significa anche spingerlo in qualche modo a manifestarsi,
a mettersi in groco, a condividere col parhrer comunicati-
vo parti anche profonde del suo modo di essere (quelle,
per intenderci, la cui manifestazione può ingenerare la
paura della vulnerabilità ed il conseguente ritiro del sog-
getto dalla relazione).

Alla luce di queste considerazioni, una corretta
impostazione del colloquio di orientamento richiede
all'orientatore una duplice attenzione. In primo luogo,
egli deve essere sempre perfettamente consapevole del
grado di apertura elicitato dalla singole domande pro-
poste all'allievo; in secondo luogo, egli è chiamato ad
operare in modo tale da stabilire una costante corri-
spondenza tra il grado di apertura che il soggetto è
disposto a "giocarsi" nella relazione ed il grado di
profondità delle risposte sollecitate dai quesiti che pro-
pone al ragazzo. L attenzione rivolta alle variabili
appena considerate è di fondamentale importanza per
una impostazione efficace del colloquio, anche perché
la loro mancata considerazione può incidere in manie-
ra decisamente negativa sulla possibilità di proseguire
la relazione, specialmente quando il comportamento
comunicativo dell'orientatore domanda all'allievo di
mettere in campo parti di sé che egli non è ancora pron-
to a condividere.

I1 grado di apertura del soggetto sollecitato dalle
tante possibili domande appare in un certo senso cor-
relato alla struttura sintattica delle stesse, e procede
secondo livelli di approfondimento progressivi che
vanno dalle domande chiuse alle domande aperte e che tro-
vano nelle domande indiretfe e nelle domande di cortesia i

1i M. Covroclro, M. A. Canooso, op. cit.
12 Cfr. M. Covtoct-ro, op. cit., pp.158-1,63.
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livelli di approfondimento intermedil2. E' compito del
soggetto orientatore saper padroneggiare le potenzia-
lità comunicative di tali forme di domanda, sicché egli,
nel corso dei singoli colloqui, sappia individuare quale
di esse si presta a gestire in maniera più appropriata lo
stadio di sviluppo maturato dalle singole relazioni.

Le domande chiuse sono quelle che domandano al
soggetto di rispondere con un sl o con un no, oppwe di
scegliere una alternativa tra più opzioni proposte da
colui che pone la domanda (ti piace andare al mare?; ti
piace di più la musica classica o quella modema?). Tali
forme di quesito sono particolarmente indicate negli
stadi iniziali della relazione, quando i livelli di fiducia
che intercorrono tra i due partner non sono particolar-
mente pronunciati e l'allievo non è disposto ad assu-

mersi il rischio della vulnerabilità. Esse hanno comun-
que il potere di awiare la riflessione dell'allievo senza

chiedergli di esporsi troppo, e di fargli comunque speri-
mentare l'atteggiamento favorevole ed avalutativo con
il quale l'orientatore è disposto ad accogliere le sue

manifestazioni. Le domande indirette sono dei quesiti
posti sottoforma di dichiara ziori autopresentative, e, sul
piano dei meccanismi comunicativi, tentano di sfruttare
al meglio la regola della comunicazione autopresentatittar3,

in base alla quale la disponibilità del soggetto a comu-
nicare parti profonde di sé aumenta tanto di più, quan-
to egli si trova di fronte ad un partner che si rivela
disposto a farc altrettanto, e à mettersi in gioco per
primo. Invece di chiedere al soggetto di manifestare
parti del proprio universo emotivo, le domande indi-
rette si rivolgono all'allievo comunicando i vissuti
emotivi del partner su un determinato argomento, in
modo da sollecitare il ragazzo a fare altrettanto (non
chiedere "cosa pensi del comportamento di Giorgio",
ma rivolgersi al soggetto dicendo "ieri il comporta-
mento di Giorgio mi ha proprio sorpreso").

13 Cfr. H. FneNu, op. cit.,pp.11,G1l9.

Le domande
iniziali

La reciprocità
della manifestazione



Il potenziamento
della fiducia

L atteggiamento autopresentativo che anima le
domande indirettg oltre a sollecitare l'allievo a pren-
dere contatto con i propri vissuti emotivi, ha anche il
compito di potenziare i1 clima di fiducia che anima la
relazione, poiché l'atto di "consegnarsi" per primo
nelle mani dell'allievo è tanto una testimorianza della
fiducia che l'orientatore nutre nei confronti del ragaz-
zo, quanto un impegno ad accogliere con analoga
disponibilità le parti di sé che l'allievo decide di gio-
carsi nella relazione.

Le domande di cortesia si fondano invece su una strut-
tura comunicativa molto più complessa delle prece-
denti, e sono costruite come quesiti finalizzatia solleci-
tare la riflessione sui vissuti attraverso la aalorizzazione
preoia dell'universo emotivo dell'allievo. Thli quesiti
cercano di elicitare la comunicazione diretta e aperta
delle vicissitudini interiori, sottolineando f imp ortanza
che esse rivestono per il partner che ha posto il quesito
("ieri Giorgio mi ha messo veramente a disagio, mi
sarebbe veramente molto utile se tu volessi dirmi come
ti saresti comportato in simili situazioni").

Anche in questo caso, 1o scopo che esse perseguono
non è tanto (o soltanto) la comunicazione dell'universo
emotivo, ma anche (e, in alcuni casi, sopratfutto) il
potenziamento del clima di fiducia in cui si colloca la
relazione.

Le domande aperte sono infine quelle che domandano
all'allievo l'espressione diretta ed immediata della
parti del Sé. Esse mirano hanno 1o scopo specifico di
orientare l'allievo verso la "presa di contatto" con le
regioni profonde dell'Io, e pertanto presuppongono
che tra i partner si siano già instaurati adeguati livelli
di fiducia. Esse sono l'espressione di una intesa
profonda, rappresentano un punto di arrivo, e non un
punto di partenza, del colloquio di orientamento; per-
tanto, qualora vengano utilizzate in fase di avvio del
colloquio, piuttosto che la riflessione sulle emozioni,
esse rischiano di sollecitare la paura della vulnerabilità
ed il conseguente ritiro dell'allievo dalla relazione.
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b ) lndioidu are contenuti comunicatioi p er tinenti

La corretta gestione del colloquio di orientamento
presuppone non soltanto la capacità di porre le doman-
de adeguate, ma anche la capacità di scegliere gli argo-
menti di comunicazione più appropriati al livello di
sviluppo della interazione. I1 criterio che deve guidare
l'orientatore nella scelta dei temi lungo i quali far pro-
cedere il colloquio non può prescindere dalla consaPe-

volezza che le resistenze dell'allievo a procedere nella
interazione si definiscono in maniera tanto più pro-
nunciata, quanto più le sollecitazioni comunicative
spingono verso la manifestazione diretta ed esplicita
dei vissuti. Allo stesso tempo, colui che è chiamato a
guidare il colloquio deve tenere costantemente presen-
te un'altra regola che scandisce il procedere il processo
comunicativo, quella per 1a quale non è possibile comu-

nicare qualcosa senza comunicare contemporaneamente sé

stessla, e che, di conseguettza,l'allievo mette in gioco il
proprio universo interiore non soltanto quando comu-

nica direttamente le proprie esperienze, ma anche quando,
più semplicemente, accetta di comunicare su qualsiasi

argomento, anche quello più asettico e neutrale.
La difficoltà a entrare in relazioni coinvolgenti e

profonde può essere allora aggirata dalla capacità delllo-
rierÉatore di proporre argomenti di conversazione dre
consentano all'allievo di mettersi in gioco senza doversi
esporre in maniera driara ed esplicita cioè senzaincorre-
re nella paura della vulnerabilità. Per rcaltzzare tale obiet-

tivo è necessario che il trainer del colloquio sia corìsape-

vole dei livelli di soggettività attivati dallo spessore

semantico dei vari argomenti proposti, sicché egli, tra i
tanti possibili, sappia indMduare quello che meglio corri-

14Per una descrizione più approfondita della regola appena ripor-
tata, cfr. G. SnvIt, Tecnica del colloquio, Raffaello Cortina, Milano
1985.
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sponde allo stadio di sviluppo della relazione ed al grado
di aperhrra d're l'allievo è disposto a garantire.

Procedendo dai livelli minimi ai livelli massimi di coin-
volgimento soggettivo, "gli argomenti di conversazione
possono essere dassificati tn fatti, concetti, preferenze, opi-
nioni, €sperienze"ls.

lfatti costtfuiscono un argomento di conversazione c-he

garantisce al soggetto livelli minimi di esposizione, e
riguardano tutti quegli atti comunicativi d're domandano
al soggetto una semplice descrizione delle situazioni ("che
cosa hai fatto ieri sera?").

ll concetto rappresenta invece llinserimento del fatto in
una dasse generale di eventi, ed in questo senso costitui-
sceun argomento di conversazione più profondo del fatto:
"veri o falsi dre siano, i fatti sono dati obiettivi, perché
estemi ed osservabili. I concetti già non sono più tali. In
quanto modi soggettivi di nominahzzme le cose ed even-
ti, esse sono esperienze soggettive. Anc-he se corrispondo-
no a quello che si pensa futtavia non si collocano ad un
livello intimo € personale"lo. I1 conversare sul concetto
chiede comunque all'allievo un livello di coinvolgimento
personale sicuramente più marcato, poiché egli è driama-
to a rivelare il suo orientamento cognitivo verso determi-
nati oggetti della realtà, anche se comunque è ancora libe-
rato dall'onere di manifestare apertamente le risonanze
emotive che tali oggetti provocano nel suo universo inte-
riore ("chiunque non risponda ad una accusa deve essere
considerato un debole").

La preferenza consiste invece nella manifestazione
dell'orientamento personale (positivo e/o negativo)
verso determinati oggetti ("preferisco cantare piutto-
sto che ballare"). La preferenza esprime un coinvolgi-
mento personale più profondo del concetto, poiché
attraverso di essa l'allievo è chiamato a mettere in

15 M. ColaocLto, op. cit., p. 163.
16 lbidem, p.1,64.
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campo non soltanto dei giudizi sulla realtà esterna,
bensì qualità soggettive che attengono direttamente
alla sua persona. Per questi motivi, la richiesta di pre-
ferenze non è consigliabile durante le fasi di avvio
della relazione, poiché essa chiede di esprimere conte-
nuti comunicativi che sono propri di uno scambio
relazionale già consolidato.

Yopinione rappresenta invece una espansione della
preferenza, e più precisamente si pone come unaprefe-
renza argomentata, chiedere all'allievo di esprimere una
opinione significa chiedergli di mettere in campo le
"ragioni" delle sue preferenze e quindi i motivi che

sono alla base del suo modo di essere. Dal punto di
vista dell'adegratezza rclazionale, valgono per l'opi-
nione le medesime considerazioni formulate per le pre-
ferenze ("preferisco la musica classica a quella moder-
na perché [a prima appaga di più il mio bisogno di
armonia").

U esperienza consiste, infine, nella manifestazione di
un evento al quale il soggetto ha partecipato, unita-
mente alla comunicazione della qualità dei vissuti che

esso ha provocato nell'universo emotivo della persona
("è stato bello, ieri, passeggiare con Giovanna").
r-"unione di fatti e vissuti implicita nella manifestazio-
ne di un'esperienza fa s\ che essa si definisca come un
contenuto comunicativo adeguato soltanto a livelli di
relazione molto avanzati, per cui costituisce attenzione
costante dell'educatore non promuovere scambi di
esperienze nelle fasi di awio delf interazione.

c) fornire feedback pertinenti

Le competenze comunicative dell'orientatore non si
esauriscono soltanto nella capacità di Porre le domande
o di selezionare gli argomenti più adeguati allivello di
sviluppo delf interazione, ma anche nella capacità di
mantenere e potenziare i livelli di relazione maturati.

..3.S11
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Rispetto alla realizzazione di questo compito, partico-
lare rilievo assume la capacità dell'orientatore di con-
fermare e incoraggiare gli atti di comunicazione del-
l'allievo attraverso laproduzione di opporfuni compor-
tamenti di supportoLT , i quali trovano la loro espressione
più adeguata nella competenza del trainier produrre
forme corrette di feedback.

Sul piano dei processi comunicativi, il feedback rap-
presenta la risposta con cui il soggetto ricevente acco-
glie le comunicazioni del partner, ed il modo con cui
esso è strutturato assume un rilievo decisivo ai fini del
proseguimento e dell' approfondimento dell'int er azio-
ne. In linea molto generale, le ricerche condotte sull,ar-
gomento hanno consentito di evidenziare che il partner
comunicativo si sente incoraggiato a procedere nella
interazione quando i suoi atti espressivi vengono
accolti daunfeedback di tipo empatico, mentre è indotto
a ritirarsi dalla relazione quando le sua manifestazioni
vengono corrisposte da un feedback critico-aalutatiootv.
Ciò che vale in linea generale, vale evidentemente
anche per il colloquio di orientamento, sicché è compi-
to dell'orientatore impostare il colloquio con l'allievo
in modo da evitare messaggi di ritorno del secondo
tipo e incrementare invece messaggi di ritorno del
primo tipo.

Rappresentano forme difeedback di tipo empatico trttti
i comportamenti responsivi che testimoniano interes-
se/ comprensione e vicinanza all'universo emotivo del-
1'allievo.

Essi possono trovare riscontro nei seguenti atteggia-
menti comunicativi:

- parafrnsi, che consiste nel ripetere con parole diver-
se i contenuti comunicativi espressi dall'allievo.

17 Per una definizione più articolata di comportamento comunicati-
ao di supporto, cfr.H. FRANra, G. SaloNm, op. cit., pp.67-72
18 Cfu. lai, pp.1.28-132; M. Couocrro, M.A. Canooso, op. cit.
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Questa forma di feedback ha il compito di verificare 1a

corretta comprensione di quanto l'allievo ha comuni-
cato, e, contemporaneamente, di testimoniare f interes-
se che I'orientatore prova per comunicazioni del
tagazzo;

- Riepilogo, che consiste nel trarre una sintesi di
quanto l'allievo ha comunicato. Tale forma di feedback
si rivela particolarmente proficua quando il soggetto
ha espresso i suoi contenuti comunicativi in modo con-
fuso e disorganizzato, ed ha il compito di "mettere in
fila le cose", per riportare ordine nei suoi pensieri;

- Correzione, che consiste nell'esplicitare un aspetto
latente della comunicazione dell'allievo, owero nel
ripetere con calma alcune sue affermazioni particolar-
mente preganti, perché egli abbia l'opportunità di con-
siderarle con maggiore attenzione;

- Confronto, che consiste nell'esplicitare all'allievo
alcuni elementi contraddittori insiti nelle sue comuni-
cazione, sicché, anche in questo caso, egli possa
approfondirli e riformularli con maggiore attenzione.

Rappresentano invecefeedback critico oalutatioi tutti i
comportamenti responsivi finalizzati a valutare, giudi-
care, o svalutare i vissuti dell'allievo. Rientrano in que-
sta categoria di risposta i seguenti atteggiamenti rela-
zionali:

- Minimizzarela gravità dei problemi, magari osten-
tando un ottimismo grafuTto ("dai, non ti lamentare,
vedrai che tutto si aggiusta);

- Consigliare, cioè rispondere alle comunicazioni del-
l'allievo indicandogli ciò che egli dovrebbe owero non
dovrebbe fare;

- Interpretare, ovvero tentare di spiegare le ragioni
del comportamento dell'allievo riconducendolo a vis-
suti interiori connessi a esperienze pregresse.

Gli esempi di feedback empatico e critico valutativo
riportati in precedenza non esauriscono evidentemen-
te l'intera casistica, ma servono piuttosto per indivi-

Atteggiamenti
critico-valutativi



duare alcuni casi paradigmatici in cui essi si rendono
concretamente evidenti.

Anche in questo caso, del restq la problematica rela-
tiva alla gestione del feedback nel colloquio di orienta-
mento si pone più come una attenzione da assumere
che non come una formula da applicare, e pertanto la
individuazione delle forme più opportune è di volta in
volta affidata alla capacità ed alla sensibilità educativa
del soggetto chiamato a promuovere orientamento.
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