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Introduzione 

Ogni insegnante ha sperimentato, nel corso della propria esperienza lavorativa, il confronto e spesso lo scontro con adolescenti che manifestano, con modalità diverse, problemi legati alla loro esperienza scolastica e che esprimono vissuti di disagio, intersecatesi sovente anche con altri ambiti della  vita del ragazzo, da quella familiare a quella legata al gruppo dei pari. Nonostante la centralità della “questione disagio”, gli insegnanti e la scuola non sempre sono professionalmente preparati, al di là delle personali doti di intuito ed empatia, ad affrontare questa dimensione esistenziale e relazionale, nonostante ne percepiscano l’indubbia centralità ed urgenza. La carenza di competenze in quest’ambito, molte volte legata alla difficoltà di trovare un sostegno da parte delle istituzioni e dei servizi territoriali, porta spesso gli insegnanti a capitolare di fronte alle reazioni ed agli atteggiamenti degli studenti portatori di una condizione di demotivazione e/o di disagio. 
Se l’area dell’handicap si è data una propria regolamentazione, riconoscendo nell’insegnante di sostegno un preciso ruolo di riferimento, la più ampia area delle difficoltà scolastiche resta come una  sorta di terra abbandonata, a carico della sensibilità e professionalità dell’insegnante, più volte perplesso sui metodi di prevenzione e di  trattamento. Molte volte l’acquisizione di una competenza specifica nella prevenzione e gestione del disagio scolastico suscita addirittura dubbi e perplessità, come se preannunciasse un’uscita dai limiti del ruolo docente ed uno sconfinamento verso quello dello psicologo e dell’assistente sociale. E’ senza dubbio importante sottolineare come gli insegnanti non debbano affidare la soluzione dei problemi legati al disagio facendo unicamente affidamento alle loro qualità individuali, al loro saper-essere e a quel saper-fare acquisito in molti anni di esperienza e di formazione. Proprio per questo motivo, per offrire ai docenti un utile supporto, sono stati istituti i Centri di Informazione e Consulenza (CIC), finalizzati a migliorare la qualità della vita degli studenti nell’ambito dell’istituzione scuola, a valorizzare le relazione fra i soggetti coinvolti, ad affrontare stati di malessere e di disagio e ad aiutare gli alunni in un percorso di orientamento personale. A questo proposito merita sottolineare il fatto che la figura del docente non deve sovrapporsi a quella dello psicologo, del counselor o dell’assistente sociale, per non determinare confusioni di ruolo che potrebbero riflettersi in ambito di valutazione scolastica. Questo non implica, tuttavia, che il docente non debba affinare quelle competenze, didattiche, relazionali e comunicative, che possano aiutarlo a gestire professionalmente le plurali problematiche affrontate dai suoi studenti, in particolar modo quelle che riguardano la vasta area del disagio scolastico. 
Non tutti però concordano nell’attribuire alla scuola questa capacità di recupero e promozione dell’individuo, e molti insegnanti interpretano in modo riduttivo la loro funzione, ritenendo loro unico compito quello di insegnare la propria disciplina di studio. In realtà, fra le responsabilità  di un docente non può non essere compresa quella di aiutare gli allievi nella loro crescita umana e culturale e nella costruzione della propria personalità. La scuola non può essere, infatti, solo luogo di insegnamento e di verifica degli apprendimenti, ma deve trasformarsi in un luogo di promozione del benessere dell’allievo e, quindi, di ascolto e di attenzione verso i vissuti di disagio. 

1. Definire il disagio 

La letteratura scientifica sul disagio scolastico, letteratura sia di tipo pedagogico che psicologico, ha dimostrato come il concetto di “disagio”, ricorrente nel linguaggio comune e in quello scientifico, sia un concetto estremamente complesso e variegato: termine contenitore, il disagio ha in sé il difetto di riferirsi ad un vasto ambito di problematiche, spesso diverse tra loro  e non sovrapponibili. 

Dal momento che il termine può favorire ambiguità interpretative, è necessario assumere come punto di partenza una definizione precisa del nostro oggetto di studio, che spesso viene confuso con altri fenomeni ad esso strettamente correlati, quali quelli di “disadattamento” e “devianza”. 

Questi tre concetti (“disagio”, “disadattamento” e “devianza”), che spesso vengono erroneamente impiegati come sinonimi, devono essere interpretati ed utilizzati secondo una successione che implica una crescente problematicità, ovvero intesi come il susseguirsi di fasi che vanno da un più o meno accentuato malessere dell’individuo ad un dichiarato conflitto sociale. Come sottolinea Luigi Regoliosi, infatti, “disagio, disadattamento e devianza non sono concetti tra loro omogenei. Infatti il disagio, esplorato soprattutto dalla pedagogia e dalla psicologia, è una condizione legata a percezioni soggettive di malessere (il disagio si “sente”, ma non necessariamente si “vede”); il disadattamento, studiato anche dalla sociologia, si esprime oggettivamente come relazione disturbata con uno specifico ambiente […], mentre la devianza, analizzata soprattutto dalla criminologia, si manifesta come un comportamento che infrange visibilmente una norma (giuridica o culturale) e determina lo stigma sociale”.

Anche la nozione di disagio appare, tuttavia, come un concetto estremamente ampio, dal momento che associata ad esso vi è una vasta gamma di comportamenti messi in atto da preadolescenti e adolescenti, con un livello variabile di gravità. Stabilire quale sia il confine tra normalità e patologia nei vissuti di disagio risulta essere per gli insegnanti un compito estremamente difficile: in ogni articolata vicenda esistenziale si sperimentano molteplici forme di disagio per le quali si richiede da parte dell’insegnante un compito di monitoraggio pedagogicamente orientato. In molti casi però alcune situazioni particolari possono aggravare la condizione di disagio e farle oltrepassare i rassicuranti confini della cosiddetta “normalità”. Non è un caso, infatti, che spesso per gli studenti il disagio equivalga ad una spirale progressiva che va da un malessere psicologico nei confronti della propria esperienza scolastica, ad una difficoltà evidente nel realizzare i propri obiettivi formativi, alla bocciatura, fino all’abbandono ed alla dispersione.
 
Ma come si manifesta il disagio? Il disagio scolastico si configura soprattutto come una situazione di difficoltà vissuta personalmente dallo studente all’interno dell’ambiente scolastico. In altre parole lo studente si dimostra incapace di affrontare positivamente e con successo quello che Maria Luisa Pombeni chiama il “compito di sviluppo scuola”.
 Volendo definire il disagio, consapevoli tuttavia del suo vasto ambito semantico, possiamo affermare, seguendo Petruccelli, che “il disagio scolastico è uno stato emotivo non correlato significativamente a disturbi di tipo psicopatologico, linguistico o cognitivo, ma che si manifesta attraverso una serie di comportamenti di rifiuto delle attività scolastiche, tali da impedire l’utilizzo delle proprie capacità cognitive, affettive relazionali”.
 

Il disagio scolastico non si presenta come fenomeno unico, ma come un problema riconducibile ad una pluralità di cause.
 La maggiore o minore capacità di fronteggiare gli impegni e di affrontare le difficoltà scolastiche non può essere spiegata, infatti, soltanto individuando delle cause individuali, facendo cioè ricadere la responsabilità solo sul soggetto coinvolto, ma è necessario considerare che il bambino prima e l’adolescente poi affrontano il proprio percorso formativo all’interno di un preciso contesto scolastico e di un ambiente socio-culturalmente determinato. Parlare di cause del disagio scolastico significa quindi fare riferimento a più fattori che si legano tra loro  e che vanno considerati sia nella loro autonomia che nella loro interdipendenza. E’ infatti alto il rischio di ricorrere a spiegazioni monocausali  che hanno il difetto di enfatizzare un elemento a scapito di altri, perdendo nell’analisi l’importanza dell’incidenza di una pluralità di elementi. 

Il concetto di “disagio scolastico”, inoltre, oltre ad essere riconducibile ad una pluralità di cause, attribuisce un’unità concettuale ad una  pluralità di esperienze, spesso diverse tra loro e non sovrapponibili. Le storie di disagio sono infatti tra le più diverse e disparate, poiché molteplici ne sono le manifestazioni complessi i livelli di problematicità e gravità.  Per questo non si parla quasi mai di “disagio” in modo generico, ma si cerca sempre di distinguere tra:

1. “disagio non grave”: consiste in stati di malessere scaturite da varie esperienze di insuccesso (scolastico, sportivo, relazionale) e si manifesta in comportamenti di chiusura, di aggressività e di autosvalutazione;

2. “disagio intermedio”: si manifesta in comportamenti trasgressivi spesso attuati nel  gruppo  (uso di sostanze stupefacenti, appartenenza a bande, intimidazioni a soggetti più deboli);

3. “disagio grave”: si esplicita con una condotta autolesiva (fuga, tossicodipendenza) e/o trasgressivo-illegale, trasformando il comportamento antisociale in veri e propri reati.
 

Di fronte a queste plurali fenomenologie del disagio, l’insegnante può cercare soprattutto di intervenire su quei fattori che, più di altri, si presentano come predittivi e possono causare, se non sono affrontati con ottica pedagogica, una pericolosa escalation ed una possibile soluzione in fenomeni di devianza. Il disagio scolastico è una manifestazione e un aspetto del disagio giovanile che può manifestarsi con varie modalità tra cui comportamenti di disturbo in classe, irrequietezza, difficoltà di concentrazione e di apprendimento, scarsa motivazione, abbandono, dispersione scolastica, accumulo progressivo del deficit. Le situazioni a rischio devono essere tenute sotto controllo e la scuola e gli insegnanti occupano un posto di primo piano nell’organizzazione di strategie precauzionali. Senza dubbio non possiamo investire unicamente la scuola di tale funzione, non essendo l’unica agenzia preposta alla prevenzione ed all’intervento educativo. La realizzazione di questo obiettivo non può essere compito unico dell’istituzione-scuola: la responsabilità formativa deve infatti essere condivisa anche dalla famiglia, a cui spetta il primario compito della socializzazione ed alle istituzioni e servizi territoriali che dovrebbero essere sensibili alla costruzione di una società educante. Alla scuola però, spetta il compito di assumere, all’interno di un sistema formativo integrato, una chiara consapevolezza di questo compito, nella convinzione che il mantenimento di una funzione meramente trasmissiva comprometterebbe il suo ruolo formativo. 
3. Affrontare il disagio: strategie motivazionali 

Quando nel 1999 Pietro Romei diede alle stampe il suo Guarire dal ‘mal di scuola’. Motivazione e costruzione di senso nella scuola dell’autonomia, un testo molto interessante per la ricostruzione del dibattito sul disagio scolastico, mise l’accento sul carattere scarsamente motivante della scuola odierna. L’esperienza scolastica, secondo l’Autore, per quanto rivesta un ruolo centrale per la crescita di ogni individuo, non è accompagnata da quella motivazione ad apprendere che spingerebbe gli adolescenti ad investire le loro energie intellettuali in un percorso formativo intenzionale. Queste considerazioni sembrano costituire un paradosso: in una fase storica in cui si è portati ad investire sempre più nella conoscenza, ad impegnarsi nella promozione dell’apprendimento e della formazione, alle giovani generazioni piace sempre meno andare a scuola.
 Per aiutare gli studenti a “guarire dal mal di scuola” è pertanto necessario focalizzare la nostra attenzione sull’aspetto motivazionale come elemento di fondamentale importanza per il successo scolastico. 
Sinteticamente la motivazione può essere definita come “fattore dinamico del comportamento che attiva e dirige un organismo verso una meta”
 o, più specificamente, “una configurazione organizzata di esperienze soggettive che consente di spiegare l’inizio, la direzione, l’intensità e la persistenza di un comportamento diretto ad uno scopo”.
 
Sostenere la motivazione rappresenta uno dei compiti fondamentali dell’attività di un docente, nonché una strategia di intervento per la prevenzione del disagio scolastico. Soltanto stimolando la motivazione all’apprendimento, infatti, il docente può trasmettere nell’allievo conoscenze, insegnare competenze e potenziarne le capacità personali. 

Una prospettiva educativa che voglia rapportarsi con la complessità dei fenomeni connessi al disagio e che ambisca ad intervenire consapevolmente ed a mettersi in contatto con le giovani generazioni, non può non agire sulla implementazione della motivazione. Le strategie motivazionali sono plurali e vanno dal rafforzamento della motivazione estrinseca, alla scelta di strategie didattiche personalizzate, all’intervento teso al rafforzamento del senso di self-efficacy. Il progetto educativo, in altre parole, deve creare le condizioni affinché ogni soggetto possa esprimere la propria singolarità ed autonomia e possa attribuire significatività al proprio apprendimento. 
Il docente deve far percepire allo studente che l’ambiente in cui sta lavorando è completamente sicuro non solo dal punto di vista fisico, ma soprattutto dal punto di vista psicologico, deve fare intuire allo studente, soprattutto quello che vive una condizione di svantaggio e/o di disagio, che ha una considerazione positiva verso la sua persona, nonostante esprima criticità nei confronti di certi suoi atteggiamenti. L’insegnante deve quindi deve predisporre le esperienze in classe in modo tale che gli alunni possano raggiungere un certo livello di autostima, necessario per far sviluppare loro delle aspirazioni conoscitive e formative. Questo tipo di approccio si basa sulla convinzione rogersiana che ogni soggetto abbia in sé delle qualità da valorizzare e stimolare e che ogni studente sia motivato ad apprendere, anche se la prassi scolastica tradizionale, così passiva, mnemonica  e preordinata, lo porta  a perdere interamente la motivazione interiore.
 
E’ proprio quest’ultima che deve essere attentamente stimolata  e coltivata, è proprio sul consolidamento della motivazione intrinseca che il docente deve investire risorse culturali ed energie personali. Come sottolinea Raffaella Semeraro, infatti, “spesso gli insegnanti non considerano l’importanza dell’incontro tra questi due ambiti motivazionali [motivazioni intrinseche ed estrinseche], e procedono nello svolgimento del programma, non preoccupandosi di controllare continuamente se i saperi disciplinari che essi stanno proponendo (e le attività che richiedono agli allievi) risultino per essi intrinsecamente motivanti”.
 Alle motivazioni estrinseche che provengono dall’esterno, la minaccia di un brutto voto o di un castigo stabilito dalla famiglia ecc., si affiancano infatti quelle intrinseche, le uniche che producono un insegnamento percepito come significativo, ossia come qualcosa che risponda affettivamente ai bisogni  di crescita, di conoscenza e di autorealizzazione. 
Alcune metodologie didattiche che possono promuovere l’apprendimento basandosi su una incentivazione della motivazione intrinseca sono, ad esempio, la presentazione ai ragazzi di argomenti che  rispondano ai loro reali interessi, come pure l’invito ad applicarsi in percorsi di ricerca che, benchè indipendenti dal programma, rispecchino le loro attitudini e soddisfino le loro curiosità. Non può essere infatti un obiettivo di secondo piano nella programmazione di un insegnante la promozione dell’interesse,  del desiderio di conoscere e della voglia di scoprire.
 

La proposta didattica e pedagogica è, quindi, quella di “personalizzare il curriculum”, sforzandosi di individualizzare sempre più il proprio insegnamento e di anteporre alla propria attività un serio lavoro di indagine, incoraggiando gli studenti nella scelta degli obiettivi dell’istruzione. Condurre l’insegnamento facendo riferimento alle motivazioni è sicuramente un metodo molto valido sia perché permette che l’alunno motivato si applichi con interesse al lavoro scolastico, ottenendo così maggiori successi nell’apprendimento, sia perché garantisce un miglior rendimento anche di quei soggetti con elevato  livello di ansia. La partecipazione dell’alunno diventa in tal modo un elemento centrale nella costruzione del sapere, nella condivisione e nella trasmissione delle conoscenze.
 
3.1 Strategie motivazionali: stimolare le aspettative di autoefficacia 
Tra le strategie motivazionali finalizzate alla prevenzione e alla risoluzione del disagio scolastico, un ruolo di primaria importanza ricoprono tutte quelle proposte operative di cui gli insegnanti si possono avvalere per migliorare negli studenti il senso di autoefficacia. Spesso l’atteggiamento di fondo passivo ed orientato all’insuccesso, che rappresenta un fattore predittivo del disagio scolastico, è causato da un basso livello di “autoefficacia” (self-efficacy), che influenza a sua volta la scelta dei comportamenti soggettivi.
 
La nozione di self-efficacy, che si fonda sulla valutazione che l’individuo fa delle sue abilità di riuscire in un determinato compito, si è diffusa rapidamente nella riflessione psicopedagogica grazie agli studi di Albert Bandura,
 nei confronti dei quali si mostra oggi una grande attenzione, sia per l’impostazione scientifica che per la ricettività in ambito operativo. Nel contesto scolastico, infatti, i livelli di autostima e di autoefficacia giocano un ruolo fondamentale nel permettere agli studenti di fare delle previsioni e quindi di scegliere di impegnarsi o meno nel compito formativo che viene loro affidato. L’immagine di sé che ognuno di noi si costruisce è estremamente importante per nutrire la motivazione ad apprendere; la valutazione dei nostri comportamenti e delle nostre capacità influenza prepotentemente lo svolgersi delle nostre azioni e delle nostre scelte future. Non è pertanto affatto secondario quale sia il livello di self-efficacy che accompagna le azioni degli studenti e non può essere sottovalutata l’influenza che questa capacità gioca nella progettazione esistenziale di ogni adolescente. Più è basso il livello di autoefficacia, meno lo studente sarà stimolato ad affrontare compiti impegnativi e difficili, convinto in un sicuro fallimento. 
L’insegnante deve tuttavia prestare molta attenzione anche al fatto che il concetto di autoefficacia è intrinsecamente relazionale, ossia si costruisce modellandosi sull’immagine di sé  che dall’esterno viene rinviata al soggetto. L’immagine negativa posta dall’esterno genera infatti un profondo senso di insicurezza che paralizza tutte le qualità positive dell’alunno, impedendogli di mettersi alla prova. La rappresentazione che diamo di noi stessi è infatti di natura relazionale e comunicativa: è la realtà del nostro stesso io che viene sperimentata ed accolta attraverso la relazione con l’altro, prezioso interlocutore che conferma o meno l’ immagine di noi stessi.
  Lo sguardo altrui su di noi ricopre pertanto dei significati per noi fondamentali rispetto anche alla nostra progettualità esistenziale. Il problema dell’altro che ci guarda, ci giudica e ci valuta attiene alla dimensione più originariamente relazionale del nostro essere e ci rende sempre bisognosi di un riconoscimento che ci gratifichi e confermi. Come sottolinea Mariagrazia Contini: “che il nostro esistere fluisca nello spazio delineato  e reso provvisto di senso dallo sguardo altrui, ci sottrae  a una inimmaginabile desertica solitudine ma, il problema è proprio questo, ci rende anche bisognosi di un certo tipo di sguardo, timorosi di un altro, esposti ad una pluralità contrastante, a volte contraddittoria, di riconoscimenti, che possono confermarci  o negarci, promuovendo gratificazione, incentivando possibilità costruttive, decretando mortificazioni e ferite”.

Del resto,  se si segue il modello proposto da Maslow sulla progressione scalare dei bisogni umani, si comprende come quello di autorealizzazione possa essere appagato e soddisfatto solo a condizione che siano soddisfatti i bisogni sociali, di appartenenza e, soprattutto, di stima.
 Le strategie educative che incidono sulla motivazione sono quindi fondamentali per lo sviluppo del senso di autostima  e del senso di fiducia in sé e nell’altro. Un’immagine negativa di sé proposta da un insegnante può quindi produrre nel ragazzo un senso di insoddisfazione e di insicurezza che possono sfociare nel disagio. 

4. Affrontare il disagio: strategie comunicative 
La comunicazione è un  fenomeno importantissimo che riguarda tutti gli esseri viventi ed in particolare l’uomo il quale, in quanto “animale sociale” per eccellenza,  non può fare a meno di instaurare forme  relazionali e rapporti di associazione. La conoscenza e padronanza di uno stile comunicativo efficace è pertanto essenziale per la creazione di rapporti di relazione e socializzazione e risulta indispensabile  in un ambiente  come quello scolastico. 
Lo stile comunicativo usato in ambito scolastico è infatti molto importante poichè può ricoprire una funzione di facilitazione o di ostacolo al processo di insegnamento-apprendimento. La problematica della comunicazione educativa si rivela quindi di estrema importanza nella delineazione della figura dell’insegnante  e dei suoi rapporti con gli studenti, soprattutto quelli che presentano vissuti di disagio.  Il docente infatti si trova sempre ad utilizzare nella sua prassi professionale quotidiana alcune metodologie comunicative rispetto ad altre, la scelta delle quali però solitamente riposa sul caso, sulla disposizione individuale e non su un’accurata analisi di come il rapporto comunicativo con lo studente possa effettivamente condizionare il percorso formativo. La scuola odierna, “separata e solitaria”,
  è strettamente divisa in classi, all’interno delle quali si instaurano modelli comportamentali e comunicativi asimmetrici, in cui è precisata la posizione dominante dell’insegnante e  quella subalterna dell’allievo ed in cui la modalità comunicativa maggiormente utilizzata è quella di tipo “egocentrico”, in cui l’emittente, cioè il docente, si sottrae  a qualsiasi confronto con punti di vista diversi. 
Molti studi in ambito psicologico e pedagogico hanno al contrario sottolineato come spesso la discriminante tra progetti educativi  coronati da successo e progetti falliti risieda proprio nella scelta dell’atteggiamento comunicativo. Queste indagini hanno evidenziato che, se i termini del rapporto sono gli adulti da un lato ed i ragazzi dall’altro, esistono molteplici fattori che possono agevolare o meno tale relazione,  condizionando positivamente o negativamente anche gli stessi procedimenti di apprendimento. Non è un caso, quindi, che nell’analizzare le strategie operative per le prevenzione e cura del disagio scolastico, Petruccelli proponga il counseling come metodologia comunicativa in grado di stimolare le energie dello studente e di migliorarne il rendimento. Se il counseling indica una professionalità che non può essere affatto improvvisata ma necessita, al contrario, di uno specifico training formativo, è però indubbio che la conoscenza dei suoi paradigmi teorici possa aiutare gli insegnanti a realizzare un setting formativo stimolante e, soprattutto, motivante. Il counseling si basa sui tre principi chiave dell’accettazione, dell’ascolto attivo e dell’empatia, ossia i fondamenti della prospettiva rogersiana che, nonostante sia diretta sostanzialmente ad enucleare le regole comunicative del setting terapeutico, dà importanti indicazioni anche di carattere pedagogico. 
L’accettazione è uno dei concetti centrali  elaborati da Rogers, il quale intende con questo termine la capacità di accettare i sentimenti dell’altro senza sentire il bisogno  di valutarli né di agire su di essi con modalità investigative, interrogando l’altro o chiedendo informazioni  aggiuntive e/o precisazioni. L’accettazione ha come finalità  la facilitazione di un tipo di comunicazione spontanea e genuina, la quale può verificarsi  solo a condizione di rifiutare uno stile valutativo e che si traduce nella capacità da parte del terapeuta, e dell’insegnante, di effettuare un ascolto attivo, configurantesi non come un atteggiamento affettato  ed ipocrita, ma realmente empatico.
 Soltanto l’empatia permette infatti di  sostituire al semplice esame osservativo, una vera e propria comprensione dell’altro che  produce  un profondo cambiamento nei soggetti coinvolti nella relazione.

L’ascolto  attivo è dunque un elemento importantissimo nella prospettiva rogersiana e costituisce  l’attività principale  nell’ambito delle relazioni di aiuto.
 Il termine ascolto, tuttavia, è usato da Rogers  in un senso del tutto particolare, che non coincide interamente con l’accezione comune di questo termine. “Quando dico  di provare  una gioia profonda nell’udire qualcuno,  naturalmente intendo  alludere a qualcosa  che oltrepassa il significato  letterale della parola «udire». Nel senso in cui l’uso io,  udire equivale  a percepire non solo  le parole ma anche i  pensieri,  lo stato d’animo, il significato personale  e persino il significato  più riposto ed  inconscio  del messaggio che mi viene trasmesso”.
 L’ascolto che propone Rogers è quindi un ascolto comprensivo che necessita di assorbire il quadro di riferimento  dell’interlocutore  per capire  le sue idee e le sue sensazioni  fino al punto di poter essere in grado  di riassumerle al suo posto. L’errore più comune che ognuno di noi compie nell’atto di ascoltare gli altri è infatti la presunzione di comprendere ciò che il nostro interlocutore ci sta dicendo,  mentre in realtà la nostra attività è puramente interpretativa, basata sulla proiezione dei nostri significati  sulla situazione e sulle parole dell’altro. 
La capacità di ascolto attivo, che secondo Rogers ogni terapeuta/insegnante dovrebbe sviluppare attraverso l’esperienza, inserisce così una metodologia nuova e trasforma la figura del docente, il quale assume un’inedita fisionomia, ponendosi come obiettivo quello di “facilitare gli allievi a chiarirsi cognitivamente  ed emotivamente, mettendoli in condizione  di affrontare con più consapevolezza  le diverse situazioni”.

Partire da una situazione di fiducia nei confronti dello studente significa essere consapevoli  che il soggetto umano  ha in sé la capacità  di dirigere la propria crescita  in piena libertà, di emendare gli errori commessi, di intraprendere grazie al sostegno ed all’aiuto da parte dell’adulto un percorso di crescita autonomo e responsabile. Questo tipo di approccio, che qui abbiamo soltanto accennato nelle sue linee generali, rimandando il lettore a letture più specifiche, è senza dubbio un utile antidoto contro il disagio scolastico, soprattutto se interiorizzato ed approfondito in maniera consapevole.
 
5.  Affrontare il disagio: la peer education 

Il termine inglese peer education (“educazione fra pari”) è ben noto a livello internazionale nell’ambito dell’educazione ed indica comunicazione fra coetanei che instaurano un rapporto di educazione reciproca. La peer education è quindi una nuova strategia didattica, un nuovo metodo educativo in base al quale alcuni membri di un gruppo vengono formati per svolgere il ruolo di tutor nei confronti di altri compagni. Nella peer education, quindi, ad alcuni studenti particolarmente  motivati si offre l’opportunità, previa la partecipazione ad incontri tenuti da esperti, di diventare leader rispetto ad un determinato compito o su delimitati argomenti, affidando loro la funzione di condividere successivamente le nuove conoscenze con il gruppo di riferimento. 
L’educazione tra pari si presenta così come un metodo educativo che opera a più livelli, essendo un  percorso formativo diretto ad acquisire specifiche competenze ed a produrre un patrimonio di conoscenze che viene poi comunicato e condiviso nel gruppo. Il principale obiettivo della “educazione fra pari” è, quindi, mettere in condizione il piccolo gruppo di tutor di operare attivamente per informare e influenzare gli altri, al fine di attuare un’efficace prevenzione. I giovani formati ad agire, quali peer educator, divengono esperti nei confronti dei loro pari, su determinati argomenti e quindi agiscono quali “facilitatori” al cambiamento di atteggiamenti nei confronti dei loro coetanei.
 

Tale metodo fa riferimento al ruolo centrale che la relazione con i coetanei gioca nello sviluppo psicosociale dell’adolescente: tramite il gruppo dei pari l’adolescente sperimenta nuovi ruoli sociali, si orienta per quanto riguarda le norme e i valori di riferimento e trova un sostegno per rafforzare l’autostima.
 Il gruppo dei coetanei rappresenta infatti per l’adolescente un  contesto di esperienza affettiva cruciale per la costruzione del sé e contribuisce a quel processo di soggettivizzazione che contraddistingue questa fase della vita di ciascun individuo: l’adolescente sottoscrive un patto con i propri coetanei, con il gruppo spontaneo a cui decide di appartenere e nel quale sceglie di crescere, istituendo con i propri amici un legame che presto riveste uno straordinario potere decisionale sulla vita psichica dei suoi membri. 
Se durante l’infanzia le relazioni più significative sono quelle di tipo “verticale”, ossia quelle intessute con le figure genitoriali, con l’adolescenza si dilata il bisogno di relazioni “orizzontali”, che si esprimono in modo diversificato con l’elezione di un legame di amicizia preferenziale con un coetaneo, con la creazione di stretti contatti con il gruppo spontaneo degli amici o con quello istituzionale dei compagni di classe, di squadra ecc. Questo potere del gruppo, tuttavia, fa sì che esso non rappresenti solo una preziosissima risorsa per il processo di crescita,  ma che contenga anche dei rischi e ricopra una valenza “deformante”, nel suo diventare mente collettiva che spesso si sostituisce alla mente individuale.
 
La peer education inaugura un nuovo approccio che, da un lato, mette in discussione il ruolo dell’esperto tradizionale, dall’altro reclama il diritto dei giovani ad accedere alle informazioni e ad impegnarsi nella loro diffusione e socializzazione. Il punto di partenza su cui si fonda tale metodologia è la convinzione che il gruppo dei pari, rappresentando un’inestimabile fonte di conoscenza in grado di offrire un’educazione ‘dal basso’, debba essere sapientemente stimolato dalla scuola che lo accoglie  al fine di utilizzarne al meglio la grande risorsa educativa. La Peer Education è quindi un progetto finalizzato a promuovere una relazione formativa tra gli adolescenti, o meglio è una strategia educativa volta ad attivare un processo spontaneo di trasmissione di conoscenze, di emozioni e di esperienze da parte di alcuni membri di un gruppo ad altri soggetti di pari status.
 
Alcune ricerche dimostrano che molti interventi condotti dagli insegnanti non producono effetti desiderati e la causa è stata rintracciata nel fatto che gli addetti ai lavori vengono spesso visti con diffidenza e con atteggiamento di rifiuto da parte dei giovani. Secondo la peer education i pari sono invece più adatti ad aiutare i coetanei, al fine di superare le difficoltà relazionali nel contesto scuola, perché i giovani si rivolgono ai giovani per avere consigli e perché usano un modo di parlare più diretto e comune. Queste considerazioni hanno permesso la promozione di progetti che consentono il recupero di una “relazionalità allargata”
 e che si sono presentati come estremamente utili nella prevenzione e risoluzione del disagio. 
6. Verso nuove strategie operative: il tutoring  e il mentoring
Tra le metodologie di intervento finalizzate al rafforzamento della fiducia in se stessi ed alla prevenzione di forme più o meno accentuate di disagio alcuni studiosi pongono le esperienze di “tutoring” che, da alcuni anni, molte scuole stanno applicando, sostituendo all’informale relazione educativa tra compagni, una strutturazione di interventi più formalizzata e strutturata.  Naturalmente l’esperienza del tutoring non è affatto un’assoluta novità: i bambini prima e gli adolescenti poi si sono sempre aiutati fra di loro e recentemente si è dedicata considerevole attenzione all’apprendimento cooperativo ed agli effetti di tale esperienza didattica. L’esperienza di tutoring, tuttavia, si discosta da queste esperienze informali e spontanee di insegnamento-apprendimento fra bambini e/o adolescenti. Con l’espressione “tutoring” si intende infatti un approccio più complesso ed articolato che implica un’organizzazione precisa e strutturata del lavoro da svolgere, la definizione di un obiettivo preciso e ben delimitato, l’applicazione di un attento sistema di monitoraggio e, se necessario, di valutazione delle singole esperienze.

Quando si parla di “tutoring” si fa riferimento ad una relazione privilegiata in cui sono coinvolti due o più compagni che si definiscono rispettivamente tutor (docente, didatta) e tutee (discente, allievo). Utilizzato fra ragazzi di età diversa esso è un ottimo mezzo per favorire lo scambio e la crescita tra gli studenti di una stessa scuola. Il tutoring è altamente gratificante, poiché da un lato, i tutor imparano ad essere formativi nei confronti del tutee loro affidato e sviluppano un profondo senso di orgoglio e di autorealizzazione, dall’altro, il tutee vede rafforzare a propria autostima grazie all’amicizia con un ragazzo più grande. 

Accanto al progetto di tutoring si sta diffondendo in alcuni comuni ed Università italiane un nuovo modello di intervento didattico teso al sostegno ed all’aiuto, estremamente fruttuoso se applicato in caso di disagio o di dispersione scolastica: il mentoring. Anche se nato prevalentemente per costruire una rete di aiuto e sostegno agli studenti della scuola dell’obbligo e nonostante le profonde critiche di essere conformato sulla realtà americana e sulla debolezza del suo sistema di welfare,  il progetto in realtà comincia a diffondersi nel nostro paese anche in alcune scuole superiori e in alcune Università che hanno dato il loro appoggio alla diffusione e sperimentazione di vari progetti di mentoring.
 Il progetto, nato negli Stati Uniti nel 1987 per iniziativa di Matilda Raffa Cuomo, ha lo scopo di aiutare gli adolescenti che frequentano la scuola  dell’obbligo a sviluppare stima di sé, a prendere coscienza della proprie potenzialità ed a migliorare il rendimento scolastico. Il progetto di mentoring, che prende il nome da Mentore, precettore di Ulisse, rappresenta quindi una metodologia innovativa di accompagnamento attraverso l’istituzione di un rapporto di fiducia e di ascolto tra un adulto ed un adolescente.
 Ponendosi all’origine come un’azione di politica sociale, il mentoring può essere un valido strumento di aiuto e sostegno, costruito sulla valenza formativa della relazione one-to-one. Tra mentor e mentee, infatti, il rapporto è uno-a-uno: una volta istaurato il rapporto dura per l’interno anno scolastico dando luogo, appunto perché unico ed esclusivo, ad una relazione intima e reciproca in cui un adulto “competente” e “significativo” mette l’altro nelle condizioni di acquisire consapevolezza e sviluppare le proprie potenzialità, presentandosi in tal modo, come un’utile strategia per affrontare situazioni di difficoltà e di disagio. 

7. Affrontare il disagio significa orientare
Le strategie operative fino a qui elencate hanno indicato come obiettivo primario della prevenzione del disagio l’accrescimento della consapevolezza, dell’autostima e dell’intenzionalità della scelta nei soggetti in educazione. Se questo è il paradigma interpretativo su cui ci muoviamo, ossia che per migliorare le condizioni di vita degli studenti si debba intervenire sulla percezione della self-efficacy e del riconoscimento del sé, è chiaro che un’ulteriore metodologia di intervento, non ultima in ordine di importanza, è rappresentata dall’orientamento formativo. Quest’ultimo offre infatti agli studenti gli strumenti che consentono di muoversi all’interno di una rete spesso complessa di relazioni e di esperienze, facendo loro selezionare le informazioni al fine di attuare processi di scelta e di decisione autonomi e consapevoli.
 Fare dell’orientamento una metodologia di intervento significa muoversi nella prospettiva della centralità del soggetto in apprendimento, rispetto al quale il nostro impegno prioritario come adulti e come educatori consiste nel sostegno al soddisfacimento dei bisogni, al raggiungimento del successo scolastico, all’inserimento nel mondo del lavoro, anche al fine di prevenire il disagio e l’abbandono scolastico. 
In sintesi, come può agire la scuola per prevenire ed arginare il disagio scolastico, nonché prevenire forme accentuate di marginalità sociale o di devianza giovanile? 

1) Strategie motivazionali: 
- potenziare il senso di self-efficacy e di locus of control interno nei soggetti coinvolti; 
- “personalizzare il curriculum” cercando di stimolare nei ragazzi con difficoltà l’indicazione di  argomenti che rispondano ad un loro reale interesse; 

- applicare delle metodologie valutative che, accanto alla rilevazione dell’errore, valorizzino anche gli elementi positivi. 

2) Strategie comunicative

· utilizzare, se possibile, counselor di formazione in grado di rafforzare la consapevolezza dei soggetti riguardo ai propri problemi, nonché alla possibilità di unarisoluzione autonoma e autogestita; 

· scegliere le modalità della comunicazione non autoritaria e dell’ascolto attivo come strategie relazionali con gli studenti. 
3) Creare progetti di peer education 

4) Creare progetti ed iniziative di tutoring e mentoring

5) Dare ampio spazio all’orientamento formativo 
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� C. R. Rogers, Libertà nell’apprendimento, op. cit., pag. 253. 


� H.Franta, A.R. Colasanti, L’arte dell’incoraggiamento. Insegnamento e personalità degli allievi, La Nuova Italia Scientifica, Roma, pag. 63. 


� Per ulteriori approfondimenti oltre ai testi in precedenza citati si rimanda alla lettura di L. Lumbelli (a cura di), Pedagogia della  comunicazione verbale, a cura di, Franco Angeli, Milano, 1994;; M. A. Galanti, Affetti ed empatia nella relazione educativa, Liguori, Napoli, 2001; M. Sclavi, Arte di ascoltare e mondi possibili, Le Vespe, Pescara-Milano, 2000; V. Boffo, Per una comunicazione empatica. La conversazione nella formazione familiare, ETS, Pisa, 2004. 


� Sulla peer education cfr. E. Catarsi (a cura di), Peer education e formazione dei tutor: un progetto contro il disagio scolastico nell’Empolese Valdelsa, Edizioni del Cerro, Pisa, 2002; E. Catarsi (a cura di), Promuovere i ragazzi. Accoglienza, peer education e orientamento per combattere la dispersione scolastica, Edizioni del Cerro, Pisa, 2004; M. Croce, A. Gemmi (a cura di), Peer education. Adolescenti protagonisti nella prevenzione, Milano, Franco Angeli, 2003; N. Falchikov, Learning together: peer tutoring in higher education, Routledge, London-New-York, 2001; G. Boda, Life skill e peer education: strategie per l’efficacia personale e collettiva,  La Nuova Italia, Firenze, 2001.  


� “E’ ormai pienamente riconosciuta l’importanza che il gruppo dei pari riveste nella costruzione dell’identità degli adolescenti. Tale gruppo rappresenta infatti un contesto tra i più preziosi per la necessità dei ragazzi di sperimentare l’identificazione, il confronto con gli altri, l’autoespressione: condividendo gli stessi compiti evolutivi, gli adolescenti possono fornirsi l’un l’altro informazioni inestimabili riguardo alle capacità sociali tipiche di tale fase di vita” (F. Nocchi, S. Pecchioli, L’adolescente e il gruppo: un’educazione ‘dal basso’ per l’acquisizione delle competenze di vita, in E. Catarsi (a cura di), Peer education e formazione dei tutor, op. cit., p. 53). Sul ruolo del gruppo dei pari nello sviluppo psicosociale dell’adolescente cfr. J. De Wit, G. Van Der Veer, Psicologia dell’adolescenza. Teorie dello sviluppo e prospettive di intervento, Giunti, Firenze, 1993, pp. 120-125; F. Scaparro, G. Pietropolli Charmet, Belletà. Adolescenza temuta, adolescenza sognata, Bollati Boringhieri, Torino, 19993, pp. 64-75. Molto interessanti, in un’ottica pedagogica, sono le osservazioni contenute nel volume: M. Contini, A. Genovese, Impegno e conflitto. Saggi di pedagogia problematicista, La Nuova Italia, Firenze, 1998, pp. 162-172. 


� Sulle varie tipologie di gruppi e sul gruppo-classe molto interessanti sono le osservazioni contenute in M. Contini (a cura di), Il gruppo educativo: luogo di scontri e di apprendimenti, Carocci, Roma, 2000; C. Fratini, La relazione allievo-insegnante: un modello di comprensione psicoanalitico, in F. Cambi (a cura di), Nel conflitto delle emozioni, op. cit., pp. 177-190. 


� Molto utile per la comprensione di questa nuova strategia educativa è il manuale Training for Trainers, Peer Education, pubblicato dal Joint Interagency Group on Young People’s Health Development and Protection in Europe and Central Asia sul sito web: 


� HYPERLINK "http://www.youthpeer.org/upload/resources/155_ResFile_Manual.pdf" ��http://www.youthpeer.org/upload/resources/155_ResFile_Manual.pdf�.  


� E. Catarsi, Peer tutoring e formazione dei tutor: il giudizio degli studenti, in Id. (a cura di), Peer education e formazione dei tutor, op. cit., p. 16.  


� Sull’esperienza di tutoring cfr. F. Petruccelli, Il disagio e la dispersione scolastica, in Petruccelli F. (a cura di), Psicologia dello sviluppo. Approcci tradizionali e nuove problematiche, Franco Angeli, Milano, 2000; K. Topping, Tutoring. L’insegnamento reciproco tra compagni, Erikson, Trento, 1998; V.L. Allen (ed.), Children as teachers: Theory and research on tutoring, New York, Academic Press, 1976; S. Goodlad, Learning by teaching: An introduction to tutoring, Community Service Volunteers, London,1979. 


� “Da due anni il Progetto Mentoring, nato negli Stati Uniti, è conosciuto, apprezzato ed attuato anche in Italia  (Associazione Mentoring/USA Italia Onlus), presieduto e diretto da me, coadiuvato da Noevia Potestà e Maria Pia La Malfa, per incarico della fondatrice Matilda Raffa Cuomo. Esso è già presente in diverse città: Varese, Milano, Roma, Salerno, Lecce, Catania e comuni limitrofi, con 21 programmi  e circa 400 ragazzi seguiti da volontari mentor. I risultati sono stato ottimali e numerose scuole di altri comuni si sono messe in contatto con la segreteria per richiedere la nostra opera. Anche le università di Lecce, Roma, Salerno e Catania hanno predisposto la loro collaborazione e il loro appoggio per seguire e verificare i risultato del Programma” (S. Cuomo, Una testimonianza: Mentoring USA/Italia Onlus, in B. R. Gelli, T. Mannarini, Il mentoring. Uno strumento contro la dispersione scolastica, Carocci, Roma, 1999, p. 17). Sull’esperienza di mentoring è utile la consultazione del sito web: � HYPERLINK "http://www.mentoringusa.it" ��www.mentoringusa.it�


� In realtà il progetto di mentoring non si applica soltanto come strumento di prevenzione contro la dispersione scolastica, ma si è riprodotto anche in ambiti diversi: esiste un mentoring orientato a facilitare l’accesso dei giovani nel mondo del lavoro, come un mentoring finalizzato alla promozione dell’imprenditoria femminile. 


� Sul tema dell’orientamento si rimanda ai seguenti contributi teorici: A. Capone, F. Ferretti, L’orientamento nella scuola dell’autonomia, Franco Angeli, Milano, 1999; R. Biagioli, L’orientamento formativo, ETS, Pisa, 2003; L. Boncori, G. Boncori, L’orientamento, Carocci, Roma, 2002; G. Domenici, Manuale dell’orientamento e della didattica modulare, Laterza, Roma-Bari, 2000; L. Trisciuzzi, G. Franceschini (a cura di), le nuove attività della funzione docente nella scuola riformata. Figure di sistema e funzioni obiettivo, La Nuova Italia, Firenze, 2001.  
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