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INTRODUZIONE

Alla luce dellattuale condizione di disagio giovien e di problematiche
comportamentali all'interno dell'istituzione scdi@s, questo lavoro intende
approfondire la tematica dell'uso daleative dramacome strumento ausiliario nella
costruzione identitaria degli adolescenti che samdraver perso le capacita adattive
al ruolo di studente con i conseguenti risultallirfeentari nel proprio percorso
scolastico. La ricerca aderisce alla teoria dirBplli Charmet che intravede una
scissura trauolo affettivo di adolescenteruolo sociale di studente la possibilita di
incentivare il riallineamento dei due ruoli attres@ la costruzione di un gruppo-classe
solido e cooperativo. Lo strumento indagato@ehative dramanteso come attivita di
drammatizzazione piu attenta al processo formatitcasformativo che al prodotto
artistico finale. La focalizzazione su questo siatm € motivata dall’esistente
letteratura scientifica che intravede nelle artrfgenative uno strumento atto a
promuovere negli studenti la partecipazione attataproprio apprendimento, la
capacita di trattare concetti complessi e I'assamezidi rischi, permettendo, inoltre, lo
scambio di ruoli e la democratizzazione della dadkella rosa delle arti performative
e stato scelto icreative dramain quanto considerato uno strumento completo di
trasformazione individuale della sfera cognitivanozionale e fisica, come dimostrato

da letteratura riportata.

La comunita accademica si muove, nello specificmpa della drammatizzazione
come strumento educativo e trasformativo, seconckltes pluri-paradigmatiche
generando produzioni scientifiche estremamentegéeiee e spesso incomparabili tra

loro. Le stesse review critiche che sono stateizzaé sottolineano la necessita di



ulteriori indagini che presentino disegni di ricengiu rigorosi e dati scientificamente

rilevanti, suggerimenti che si e tentato di segurrguesto lavoro.

La tesi e strutturata in cinque capitoli. Il prireaspone il frame teorico di riferimento,
arricchito dall’analisi della letteratura scierntdie da una personale speculazione sugli
strumenti e processi che si pensa attivati aahtive drama.ll secondo capitolo
descrive il disegno di ricerca e i metodi utilizzaentre il terzo e il quarto presentano
rispettivamente la struttura dello studio di cagd & dello studio di caso “B”,
corredati di dati e relative analisi. Gli studi daso riportati in tesi presentano
somiglianze e differenze: entrambi si inquadrantlanstessa cornice teorica di
riferimento, danno conto di un’esperienza laborater di drammatizzazione, si
riferiscono a classi prime dello stesso Istitutaciieo Superiore e si sono avvalsi
dello stesso team. Sono, pero, stati condotti fresé primo nell’lanno accademico
2008/2009 e il secondo nell’anno accademico 20A92tatto che ha portato ad una
maturazione del processo organizzativo del secosimlio di caso e ad un
miglioramento nella strutturazione di raccolta datinalisi degli stessi. Posso quindi
affermare che il primo studio di caso € da considgrpropedeutico al secondo in
guanto l'analisi preliminare dei dati raccolti, coletati dalle riflessioni personali del
diario di ricerca, mi ha permesso di correggerenia posizione epistemologica in
itinere. Nel quinto capitolo si e cercato di apprdfire la riflessione sull’'uso dello

strumento educativo indagato, ovverorgative drama

Consapevole della necessita di produrre reporagléti e precisi per incrementare la
credibilita di questo filone di ricerca, si speraavere contribuito con un lavoro

originale e metodologicamente corretto.



Capitolo 1. PARTE TEORICA

1.1 Adolescenti e scuola come luogo di senso
Per capire il significato che gli adolescenti &tiiscono alla vita scolastica e di

guanto essa influenzi il loro stato di benessere,auvalgo della analisi fornita
dall'lstituto lard che ci offre una completa pamorea sullo stato attuale della scuola
italiana (Cavalli e Argentin, 2007) L'Istituto, imgcato di effettuare un
approfondimento in merito all'esperienza scoladfiegli studenti su tutto il territorio
nazionale, ha pubblicato in quell'anno i risul@dil'ultima indagine condotta nella
primavera del 2004 il cui campione, composto darldthdenti e 431 diplomati nati
tra il 1983 e il 1988, risulta essere rappreserdgber genere, regione di provenienza

e indirizzo (liceale, tecnico e professionale).

Dallo studio emerge uno scenario misto. Da un laanaggioranza degli studenti a
scuola sta abbastanza bene. Il senso di benessemale deriva nel 56% dei casi dal
“sentirsi soddisfatto” (sempre o0 spesso), la cutgupiu alta si riscontra negli istituti
tecnici; i liceali, invece, sono piu soggetti alfoddisfazione, probabilmente dovuta
alle loro aspettative e aspirazioni piu elevateguindi piu facilmente esposti alla
delusione. Altro indice di benessere € la possibili mettere in pratica quello che si é
appreso; tutti gli indicatori di benessere sonatp@snente correlati alla possibilita di
mettere in pratica l'appreso, mentre gli indicatalii “malessere” lo sono
negativamente. Questo dovrebbe allarmare quei tiockea privilegiano i contenuti
disciplinari rispetto alle competenze metodologiaghedidattiche: la motivazione
all'apprendimento e legata all'apprendere attravédréare, e questo non dovrebbe
essere legata alla obsoleta distinzione tra scpodessionalizzanti e scuole “di
cultura”. Dall'altro lato abbiamo un notevole numedi studenti, il 38% degli

intervistati, che ritiene che “la scuola e un luafgve non ho voglia di andare” e un



28% che si “chiede che senso ha essere a scuata’quUota consistente di studenti
pensa, quindi, che la scuola non “riempia di semsgiropria vita e questa assenza di
Senso si accompagna sempre, 0 spesso, a sentiineppiressione nel 23,5% dei casi,
maggiormente vissuta tra chi ha voti bassi (33%3, anche tra chi ottiene voti
migliori (15%). Anche i rapporti con gli insegnasembrano essere indice di
problematicita: il 60% degli studenti dichiara chk insegnanti sono incapaci di
tenere conto delle esigenze degli studenti e delpointo di vista mentre, la meta, il

30%, esprime dubbi sulla capacita degli insegrdirdostruire una relazione.

La pubblicazione lard, inoltre, ha contemplato naéigine sul sistema valoriale degli
adolescenti, ovvero sugli elementi costitutivi ddlbro identita. Studiare il sistema
valoriale adolescenziale permette, infatti, di coemglere le loro azioni e le loro
motivazioni e permette di rettificare la teoria aome secondo la quale i giovani di
0ggi sarebbero connotati da una fragilita valoriakusa e conseguenza dell'ipotetico
declino morale della nostra societa. Sembra, invebe gli adolescenti odierni
abbiano un modalita diversa da quella adulta mgHiizzare il senso delle cose e nel
motivare i loro comportamenti nell'epoca post-maderLo studio ha isolato sei
principali modelli di riferimento valoriale degltwglenti. Il modello piu diffuso é il
modello affettivache riconosce come valori primari la famiglia, lieizia e I'amore e
orienta massicciamente le scelte della maggior epategli adolescenti. Le
sollecitazioni ambientali e sociali vengono vissogd'ottica dell'affettivita e le scelte
sono motivate dall'esigenza di mantenere/rafforiarelazioni piu strette; l'obiettivo
e non deludere e non essere delusi. Il secondo Ilmpdelenominato
dell'individualismo democratico riconosce come valori fondanti la liberta, la
democrazia e l'auto-realizzazione. La razionald@badscelta, in questo caso, € legata

al principio democratico secondo il quale l'individe libero di agire nel rispetto della



liberta altrui in quanto l'individualismo é frenatacollocato in un contesto relazionale
piu ampio. Il terzo, iimodello ludicg si basa sul divertimento, sul tempo libero e lo
sport; la razionalita, in questo caso, spinge ackgugr il divertimento fine a se stesso.
E un modello fortemente individualista, legato affe@ssimizzazione del piacere
immediato, qui e ora. Imodello istituzionale invece, attribuisce importanza alla
sicurezza, al rispetto delle regole e alla paffidegato ad una forte appartenenza
all'istituzione che impone regole, ma premia caurgizza e appartenenza. Il quinto
modello & quello denominattell'achievemenéd e ispirato ai valori del successo, ha
un'accezione fortemente individualista e considgiraltri soggetti strumentalmente,
come ostacoli o facilitatori dell'obiettivo preféds. La soddisfazione € legata a
ricompense materialistiche. Infine, nhodello dell'impegnache si basa sui valori
dell'impegno sociale, della solidarieta, della ficdi e degli interessi culturali. La
soddisfazione, in questo caso, € legata all'agirena dimensione collettiva ed é il

modello meno frequente tra gli studenti italiani.

Il rapporto lard, inoltre, dimostra, tramite un#uea dei risultati a livello individuale,
come i sei modelli descritti coesistano contempeaamente all'interno degli stessi
individui i quali possono attribuire pit 0 meno iortanza ad uno dei modelli a
seconda del contesto. Il prisma di modelli generaistema valoriale apparentemente
eterogeneo e contraddittorio, secondo il qualeagazzo puo utilizzare un modello,
se sollecitato da un certo contesto, e puo utiliEzaun altro, se la medesima
sollecitazione proviene da un contesto differemeginando un comportamento
apparentemente contraddittorio. Il sistema mullesrale sembra, secondo gli autori,
permettere ai ragazzi di affrontare la complessitdtemporanea, nella quale un unico
modello non pud spiegare efficacemente l'universaselta insufficiente per un

individuo la cui identita non e ancora sufficientarte definita. | valori dei padri,



insomma, non vengono negati ma vengono sottopdstinaprocesso di revisione in

guanto inefficaci per affrontare la complessitdalsfide della societa odierna.

Quale ruolo gioca la scuola nella costruzione ddon degli adolescenti? Per gli
adolescenti che frequentano la scuola essa rappaes@ luogo di fondamentale
importanza, in quanto le esperienze che vi vivomalifitano le rappresentazioni che |
ragazzi hanno della realta e, conseguentemenséruldura del loro sistema valoriale.
A scuola sono messi a confronto i modelli di rifieento, le strategie e i principi
trasmessi dalla famiglia con quelli trasmessi dalfifi soggetti e dalla scuola nella sua
totalitd. Quali sono allora, in riferimento ai seodelli sopra descritti, gli effetti piu
significativi sul comportamento e sugli atteggiatmhea seconda del modello
dominante? Chi persegue il modello affettivo & mmEé alla soddisfazione
conseguente alle relazioni con gli altri soggetbietanei e non (ivi, pp.73-74). Piu si
cerca affettivita, piu la si trova e piu vi si irste energia, il che crea un circolo
vizioso, che porta a spostare il baricentro dgléeenza scolastica dal processo di
apprendimento alla creazione di relazioni interpeadi. Il sovradimensionamento
della dimensione emotiva & un grosso pericolo @nt porta a che la valutazione sul
rendimento da parte di un insegnante non vengdifidata come un giudizio sulle
prestazioni ma come giudizio sulla persona. Gldstui che hanno un rendimento
negativo possono, quindi, instaurare un circolooga nel quale ad un giudizio
negativo viene associata una sensazione di riiuidoallontanamento dall'insegnante,
con la conseguente riduzione della motivazione aladio. L'accentuazione del
secondo modello, quello dell'individualismo demécm contraddistingue gli
studenti con i percorsi scolastici migliori (ivi,4®»). L'auto-realizzazione si associa
alla soddisfazione per la propria esperienza stodase per gli  stimoli

all'apprendimento. La scuola alimenta, tramite icoamismi meritocratici, questo
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sentimento di realizzazione e viene pertanto véssoime luogo di realizzazione del
sé. Chi persegue invece il terzo modello, il maddlidico, sposta l'attenzione dai
processi di apprendimento a quelli del divertimesovivere nella relazione tra pari
(ivi, p.76). La dimensione formativa perde la sogortanza e lo studio € il prezzo da
pagare per poter divertirsi con gli amici. | ragazhe appartengono al modello
istituzionale, invece, sembrano quelli piu integredl sistema scolastico, ai quali la
scuola offre opportunita di crescita culturale efg@ssionale e ottime relazioni con
compagni e corpo insegnante (ibidem). Il senscadstuola secondo la prospettiva
adulta parrebbe completamente interiorizzato dastgusoggetti che adottano un
atteggiamento sostanzialmente docile di fronte ridl@ieste dei docenti. Il penultimo
modello, denominato dell'achievement, rientra nahgrama valoriale di quegli
studenti che intendono la scuola come strumentessacio per raggiungere un
obiettivo di successo materialistico immediato,(Mp.76-77). Spesso questi studenti
non hanno un percorso scolastico brillante, il fustra la loro corsa al successo,
spingendoli spesso a ridimensionare l'importandka deuola quando scoprono vie
alternative al successo materiale. Infine, chi igedil modello dell'impegno esprime
una maggior forza vocazionale e una migliore relaaiitd con gli adulti. Sono
ragazzi con un'identita forte e ben integrata redleeta adulta, ma proprio per questo
Spesso in crisi con i propri compagni verso i qwalono un senso di fatica nella

relazione (ivi, p.77).

La scuola, quindi, secondo questo studio, rivestauolo fondamentale nella vita
degli studenti. E un luogo dove gli adolescentisoo® confrontarsi maturando una
visione personale del mondo e agevolando il praceisautonomia dai modelli

valoriali familiari; €, quindi, un ambito privilegio di definizione e di rafforzamento

dell'universo valoriale individuale. Ma, in quansgtituzione, € essa stessa portatrice di
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valori, espressi nelle regole che governano leziata al suo interno, e pud porsi nei
confronti dei ragazzi in una duplice modalita: dalato puo alimentare alcuni dei
modelli individuati, piu facilmente quello istitumiale e quello dell'individualismo
democratico, secondo un indirizzo educativo cheederregole prima delle persone;
dall'altro pud ascoltare le esigenze di un confroaperto che metterebbe in
discussione non solo i principi dei singoli, stutilem insegnanti, ma anche quelli

dell'istituzione stessa.

L’Istituzione scolastica, pertanto, che sostienpaltiseguire non solo fini didattici ma
anche fini formativi a livello identitario e soataldovrebbe adoperarsi con sforzi piu
efficaci per adempiere a questo suo duplice ruglofimalmente, riconoscere

'importanza della componente affettiva nel procedisapprendimento.

1.2 Contesto scolastico e affettivita
La riflessione sullimportanza della dimensione ed#tffa nei processi di

apprendimento é stata avviata da Bion (1962), dlejsostiene che l'incontro con
'ignoto genera nei soggetti emozioni, confusioncaos che devono poter essere
tollerati e tenuti nella mente affinché avvengdde trasformazione da dati grezzi
sensoriali ad elementi mentali, ovvero pensati esini connessione fra loro; detto
altrimenti, ogni percorso di conoscenza €, prinmaeiate, un’esperienza emotiva. Gli
input esterni, continua I'autore, ricevuti dall’ambte non sono utilizzabili in maniera
diretta per il pensiero e la conoscenza, ma deessere collegati dall’attivita mentale
del soggetto affinché acquisiscano la natura diificgto e, quindi, mentalizzabili e
pensabili. Inoltre, affinché un input esterno sienascibile, € necessario che,
all'interno della mente, si strutturi una rapprda@rone psichica dell’input stesso, un
simbolo che attribuisca significato al dato seraeri(Blandino e Granieri, 2002,

cfr.par.9.2). Questo processo psichico di simbakmme di una stimolazione esterna
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e strettamente correlato ad emozioni e sentimiéctie significa che “il soggetto, per
poter apprendere, deve confrontarsi con i sentitnanthe quelli difficili e dolorosi,
di confusione, inadeguatezza e rabbia che si atiiveell'incontro con I'oggetto di
conoscenza, in qualche misura separato e con uaassuttura indipendente”
(Blandino e Granieri, 1995, p.185). In pratica, issoggetto riesce a tollerare le
sensazioni di incertezza e insicurezza provati rdnté all’ignoto, allora i dati
sensoriali potranno “diventare immagini, idee eastti in grado di articolarsi insieme

in un nuovo sapere” (ibidem).

Nonostante questa corrente di pensiero, nella aatanitinua ad essere utilizzato un
metodo didattico basato prevalentemente su due ietegsicologiche: |l
comportamentismo e il cognitivismo (Blandino e Geain 1995, cfr.cap.2), ovvero
una lettura che esclude, totalmente o parzialmémtsymponente emotiva soggettiva
della conoscenza. Nel primo caso, infatti, si ®b&i una visione meccanicistica
dell'apprendimento (ivi, p.39), in quanto vienealpteminenza all’evento esterno piu
che all'allievo, sostenendo che, se lo stimolo gettamente modulato, I'allievo non
puo non apprendere. Nel secondo caso, diventa mdepante il soggetto di cui
vengono riconosciute le personali funzioni cogmitiattraverso le quali avviene
'apprendimento; acquista, pertanto, preponderangaggetto rispetto all’ambiente,
ma continuando a disconoscerne le dinamiche affettimotive piu profonde (ivi,
p.40). Detto altrimenti, la scuola ha cercato ditrutturare il proprio approccio
didattico per renderlo compatibile con gli elemeartgnitivi di ciascun allievo di cui
riconosce lindividualita dei processi cognitivi, amcontinuando ad ignorarne
sentimenti, vissuti e fantasie. Sono solo gli asdegico e razionali ad essere
riconosciuti nella loro originalita, mentre il stitzgo emozionale continua ad essere

ignorato: sostanzialmente, “la mente e depuratéa diimensione affettiva legata
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anche ad aspetti primari e inconsapevoli che puwtitotsscono la persona e che,

quindi, non possono non intervenire nell’elaboragidei dati di realtd” (ibidem).

A conferma dell'incapacita istituzionale nel ric@cere, in termini pratici e non solo
teorici, la fondamentale funzione dell’affettiviteel'apprendimento, si riportano due
studi che riportano come la scuola non sembra,,oggsere considerata dagli
adolescenti un luogo in cui poter sperimentare leppe competenze sociali e
individuali. In uno studio del 2003 (Hansen, LarserDworkin, 2003), implementato
successivamente nel 2006 (Larson e Hansen, 20060, state confrontate quattro
categorie di attivita giovanili organizzate extrasicolari come luoghi potenziali in

cui gli adolescenti possono esercitare esperienpossibile sviluppo ed esperienze
negative. Le attivita giovanili extra-curricolarorso state individuate in: attivita
sportive (di gruppo e individuali), corsi di artepormative (coro, orchestra, danza,
drama, scrittura creativa ed altri), organizzazierdlub accademici (club di scacchi,
matematici, di lettura oppure giornali studentesebivizi di tutoring e altri), servizi

orientati alla comunita (scout, club maschili o femili e altri) e gruppi giovanili

religiosi. Le attivita di confronto, invece, son@te individuate ne: la scuola, attivita
lavorative e tempo passato con gli amici/pari. dagine tendeva a confrontare la
frequenza e la tipologia di esperienze vissuteergdlivita individuate, intendendo per
esperienze sia quelle negative sia quelle positiveero vissute come possibile
sviluppo di competenze individuali e interpersondle prime si basavano sulla
misurazione di 5 costrutti ovvero stress, compoetatm inappropriato degli adulti,

influenze negative, esclusione sociale e dinamihgruppo negative; le seconde

sulla misurazione di 6 costrutti cosi strutturati:

* Lavoro identitario(identity work): esplorazione, auto-conoscenziegsione

identitaria
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* Iniziativa (initiative): identificazione di obiettivi, gesti@ dello sforzo,

problem solving, gestione del proprio tempo

» Competenze di basébasic skills): regolazione emozionale, competenze

cognitive, attitudini fisiche, sviluppo interpersde

» Competenze sociafieam work and social skills): competenze delfeadiiche

di gruppo, feedback, leadership e responsabilita

* Relazioni interpersonaljinterpersonal relationships): relazioni tra paorme

pro sociali

» Contatti col mondo adultqadult networks): integrazione con la famiglia,

collegamenti con la comunita, collegamenti col lavo la scuola

Ebbene, dagli studi emerge che gli adolescentirtapo un numero di esperienze,
legate allo sviluppo personale e inter-personalaggiore nelle attivita giovanili
organizzate di quelle esperite nelle aule scolasti con gli amici 1(Hansen et al.,
2003, p.48). Le differenze maggiori investono litlécazione di obiettivi, il problem
solving e la gestione dello sforzo, probabilmendeudo al fatto, secondo gli autori,
che tali attivita sono volontarie, pongono sfideiahiedono di prefissare obiettivi.
Inoltre, le attivita giovanili sembrano stimolareju delle altre, I'esplorazione
identitaria e la riflessione permettendo I'appremeinto della gestione dell'ansia, della
rabbia e dello stress. Sul fronte interpersonateattivita giovanili riportano un
punteggio maggiore nell’'apprendimento dei procdssgiruppo, del feed-back e della
leadership, cosa che non sorprende, secondo gliiantquanto questo tipo di attivita
stimola le interazioni collaborative nel gruppodifferenza di quanto accade nelle
classi scolastiche (ivi, p.49). Entrando veloceraaml dettaglio, il confronto tra le

attivita giovanili ha riconosciuto punteggi piu ia#li gruppi religiosi per gquanto
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riguarda i costruttilavoro identitariq iniziativa, competenze socialirelazioni

interpersonalie contatti col mondo adultol servizi orientati alla comunita hanno
ottenuto punteggi alti sui costruttcontatti col mondo adultoe relazioni

interpersonali,mentre i corsi di arti performative e le organizea#club accademici

riportano alti punteggi per il costrutioiziativa. Le attivitd sportive sono quelle che
riportano alti punteggi nella costruzione identdgana che riportano alte frequenze di
esperienze stressanti, probabilmente dovute ab fekte, secondo gli autori, la
componente competitiva dello sport potenzia laroagine del carattere ma limita lo
sviluppo di competenze collaborative. Non emerggrosse differenze tra i punteggi
relativi alle esperienze positive se confrontatn cuelli ottenuti dal tempo passato
con amici/pari, mentre sembrano emergere piu freégneente esperienze negative

legate agli amici, probabilmente dovute all’assetizana supervisione adulta.

Infine, un risultato interessante emerge dal lavdeb 2003, gia citato, legato al
concetto di interazione tra adolescenti di etnigedie. Sembra infatti che gli
adolescenti non considerino le attivitd giovanifiganizzate come luoghi in cui
sviluppare relazioni multietniche piu numerose etsp ad altre attivita; infatti, in
analisi successive, gli studiosi hanno verificatee de esperienze non variano a
seconda della composizione etnica del gruppo. Quastta a riflettere sul fatto che
non sia la presenza di etnie diverse a influenza@mbiamento nelle attitudini e nei
comportamenti dei ragazzi, bensi “le condiziontst# quali i giovani interagiscono”

(Hansen et al., 2003, p.49 la traduzione & miagmvie condizioni del contesto.

Concludendo, i punteggi sovrastano quelli ottedatie esperienze vissute nelle classi
e il fatto puo non sorprendere se si riconosceffecalta delle istituzioni nel superare
il limite del riconoscimento cognitivo a discapiella sfera emozionale ed affettiva,

come esposto precedentemente. Se vogliamo cheidérgi comincino a considerare
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la scuola come luogo dove poter esperire vissutipdementari alla crescita, nel quale
investire in termini di affettivita ed energia, e sogliamo che in essi aumenti la
consapevolezza di poter sperimentare se stessidst@ ambito formativo, allora e
impellente che le istituzioni scolastiche avviinmauwspinta propulsiva e riconoscano i
bisogni e le necessita di questa nuova generadicstadenti.

1.2.1Ruolo affettivo di adolescente e ruolo sociale ditglente

Un’analisi originale sulla componente affettiva dagatterizza la vita degli studenti si
deve a Pietropolli Charmet (2000) con la sua tedshdupliceruolo affettivo di
adolescerd eruolo sociale di studentePer includere l'adolescente nel processo di
trasmissione delle conoscenze, sostiene I'autarsecliola o spinge a sovrapporre al
suo ruolo affettivo di adolescentguello sociale di studenteQuesto processo e
funzionale, secondo l'istituzione, per metternegime l'aggressivita, per controllare
I'erotizzazione dei rapporti e per regolamentaeneelazioni con gli adulti e I'autorita.
Nella realta scolastica quotidiana, pero, alla ldedla predominanza del modello
affettivo illustrato nel paragrafo precedente, ssiste al fenomeno della difficile
coesione fra i due ruoli. Gli adolescenti si recarscuola per partecipare alla vita del
gruppo senza la mediazione culturale del ruolotdilente, “vengono per l'attivita
consolatoria che svolge l'appartenenza al gruppcadtanei ma non a un gruppo di
lavoro, a un sotto gruppo di amici non a un teaenum équipe professionale che sta
facendo ricerca, che sta lavorando sull'apprendioiefPietropolli Charmet, 2002
p.37). La scuola, in pratica, viene scissa dalce@&e se vivesse in una dimensione
avulsa dalla vita, appartenendo ad una dimensiora i passione. Il modello di
famiglia affettiva che ha caratterizzato I'educamoricevuta, ovvero famiglie che
puntano molto sulla relazione e sullo sviluppo tiffe piu che sullo sviluppo etico,

ha generato ragazzi socialmente precoci, le cutttdve sono prevalentemente di
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relazione. Sono ragazzi che non accettano la \zute se ricade al di fuori della
relazione, che rivolgono alla scuola richiesteiclhmoscimento e di soggettivazione e
che, di fronte ai voti, alle valutazioni e alle stcazioni non percepiscono lo stimolo

ma un effetto mortificante.

Di fronte alla richiesta istituzionale di sovrapgor due ruoli, sociale e affettivo, € piu
facile che I'adolescente scinda il ruolo di studeddl sé affettivo per poter preservare
la fragilitd narcisista di quest'ultimo dalla micac degli eventi scolastici. La
scissione provoca un dissesto sul percorso saaste prevale il ruolo sociale di
studente, cid che avviene a scuola € vissuto combs@dal sé affettivo e quindi
estraneo al sistema motivazionale; se prevalelbraffettivo, I'adolescente si ritrova
senza codici, tradizioni e linguaggio di ruolo resai per affrontare le richieste
ambientali. In entrambi i casi il rischio é queliell'abbandono scolastico o della

bocciatura.

Pietropolli Charmet (2000; 2002) intravede una =zolne. L'unico modo per
agevolare gli adolescenti nella riconquista ded larolo sociale di studente € dare loro
l'opportunita di creare gruppi di lavoro stabilpeduttivi, insegnare loro a lavorare in
gruppo, condividendo l'esperienza della ricercaearmdo prodotti culturali, oggetti
simbolici. Bisogna prospettare ai ragazzi i vantadg possono nascere dal far parte
di un team di lavoro, sfruttando la loro vocaziaa appartenere ad un gruppo di
coetanei, bisogna condurli alla costruzione di mmpgo classe non ostacolante la
didattica e la realizzazione del compito ma un gauplasse che “é€ uno straordinario
sostegno individuale, funziona da coro, canta Eagde imprese, attenua il conflitto,
lo trasforma in risorsa, crea miti e leggende dahasnandano. Il gruppo classe ha

un'anima, una storia, ha dei nemici comuni, pratedindividuo, e le sue
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intemperanze diventano in qualche modo argomentaistussione” (Pietropolli

Charmet, 2002 p.39).

Per riconoscere pragmaticamente, e non solo teoeicte, la componente affettiva in
guanto elemento fondante dell’apprendimento, ligibne scolastica dovrebbe agire,
secondo il parere di chi scrive, secondo due miagdalDa un lato, dovrebbe
impegnarsi nella formazione di una classe docergpgoata fornendo loro saperi e
strumenti per sostenere e contenere I'impatto emmategli studenti, soprattutto se in
fase adolescenziale. Gli educatori, infatti, veaom, nelle quotidiane interazioni
verbali e non verbali, una qualita affettiva suljaale si basa la cultura emotiva e
cognitiva alla quale lo studente attingera. Lasgagocente, pertanto, dovrebbe essere
formata per diventare strumento di ausilio per gtudenti nel processo di
modulazione delle emozioni, offrendo loro “intexaai significative, in cui
sperimentare un modo piu colto di trattare e pensaremozioni” (Blandino e
Granieri, 2002, p.189). Dall'altro, e in linea céimpianto teorico di Pietropolli
Charmet, [listituzione dovrebbe improntare progeftirmativi per permettere
I'integrazione degli adolescenti fra loro in vistalla costruzione di un buon gruppo
classe, considerato non solo come un gruppo dirdawta anche come un gruppo
affiatato di coetanei. Questo permetterebbe aizagh lavorare sinergicamente alla
realizzazioni di compiti comuni e di “acquisiredartezza affettiva di appartenere ad
un gruppo coeso e non gia di doversi guardare dabé&lie che provengono
contemporaneamente dalle relazioni verticali e deallg orizzontali” (Pietropolli
Charmet, 2000 p.262). Il compito é certo arduojuanto “i processi di cooptazione
non possono avvenire se non attraverso vissutisdnanza che avvengono a un

livello molto profondo” (Pietropolli Charmet, 20@0260).
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1.3Gruppo, classe e gruppo-classe

Per capire come agevolare la formazione di un grigisse, € meglio segnare alcuni
confini terminologici ovvero la differenza tra c&&s gruppo dei pari e gruppo-classe.
Per definire il gruppo-classe, mi avvalgo dellaeat uno studente di 16 anni che

descrive il gruppo e la classe in questi termini:

il gruppo € una cosa compatta in cui ci si aiutaawclasse non e una
cosa compatta in cui ci si aiuta perché in una stasi sono quelli che
vanno bene, quelli che vanno male, quelli che parjaquelli che non
parlano perd non e che ci si aiuti tantissimo. Urugpo invece é
qualcosa di piu unito, cioé se casco io tu mi aiatirialzarmi.
(Federico, colloquio informale 15 ottobre 2009)

Questa testimonianza ci fornisce una netta digtimezitra le due entita che possono
presiedere la vita scolastica degli adolescengruppo di pari e la classe, intesa come

aggregato di studenti.

Il gruppo dei pari assume, in adolescenza, unanzaldondamentale per la sua
potenziale funzionalita nella realizzazione dei pdirfase-specifici di questa fascia
d'etd, che sono identificati da Pietropolli Charn{@®90) in quattro obiettivi:
mentalizzazione del desiderio e del piacere, ekone del lutto per la perdita della
nicchia affettiva primaria e del gioco, formaziodell'ideale dell'lo, realizzazione
della nascita sociale. Il primo compito identifitgprocesso nel quale I'adolescente
integra la propria corporeitd erotica nel proprichesma corporeo e nella
rappresentazione globale di Sé. Il secondo indicaprocesso che implica
l'organizzazione di un nuovo mondo, di nuove maddatii appartenenza e di una
nuova area di gioco; difficolta nell'elaboraziors thtto per la perdita della nicchia
affettiva primaria sembrano essere correlabiliinglliccesso nei processi di
scolarizzazione ed il tentativo di rievocare statientali e corporei legati

all'appartenenza originaria genera blocchi parzialitotali della capacita di
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apprendimento (Pietropolli Charmet, 1990, p.34)tellzo compito, la formazione
dell'ideale dell'lo, indica il processo che previ&rmazione di un progetto di vita e
l'acquisizione di modelli ideali di riferimento. En processo che organizza
definitivamente la struttura del carattere e saecivalori sufficientemente stabili che
direzioneranno il proprio comportamento. Infinerdalizzazione della nascita sociale
indica il processo di cui l'adolescente € maggioteeonsapevole, tanto da essere
sottolineato esplicitamente dagli adolescenti isocdi indifferenza da parte delle
istituzioni (Pietropolli Charmet, 1990, p.38), laotastica in primis. L'invisibilita
sociale provoca sentimenti di esclusione e di abffd nei processi decisionali di
matrice sociale, quali esecuzioni di riti collettorelaborazione di valori comunitari,
mentre il presentimento di non riuscire a nascecgabnente € all'origine di fenomeni

qguali la tossicodipendenza e la devianza.

Il gruppo dei pari si pone, quindi, come luogo pegiato (Giori, 1999) in cui vivere
esperienze emotive utili al percorso di crescitarniette, infatti, meccanismi
identificatori e proiettivi che inducono all'acquisne di nuove competenze, offre
accoglienza, protezione e incoraggia a nuove espezi Ovviamente il potenziale del
gruppo dei pari si basa sulla dimensione affetitb® permea il gruppo stesso,
dimensione assicurata dalla cooptazione spontameagruppi informali e che

permette movimenti affettivi profondi e processid&ntificazione.

La classe €, invece, un gruppo formale, la cui egagione é stata etero-diretta e che
subisce l'egemonia culturale degli adulti “poictesaee dal compito primario che si
pone listituzione scolastica e che utilizza laduidione in gruppi dei propri allievi
per realizzare i propri obiettivi” (Pietropolli Ciraet, 2000, p.257). La classe nasce,

quindi, come gruppo di lavoro con una duplice fitdall'istruzione, relativa alla sfera
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intellettuale, e la socializzazione, relativa alfara sociale e affettiva. Entrambe le

finalita sono strutturate in spazi e tempi predéfdifficilmente modificabili.

Nella realta scolastica quotidiana, gruppo e class&ivono in una realta intermedia,
nella quale confluiscono dimensione istituzionaldimensione affettiva: il gruppo-
classe. Un gruppo-classe affiatato pud adempiereaisicompiti istituzionali quali
I'apprendimento e l'acculturazione, sia ad alcemngiti fase-specifici adolescenziali
(Jacobone, 1998, p.154-155) e rappresenta, quindiforte risorsa per la scuola. Un
gruppo-classe, infatti, permetterebbe i processsabarazione e individuazione in
guanto luogo sicuro che accetta le diversita imfdiali e che permette la formazione
della propria distinzione; consentirebbe di farpee®nza delle proprie emozioni e
costruire buoni modelli relazionali; assumerebbealbre di area transizionale ovvero
“uno spazio privato rispetto alla famiglia, fondartede per favorire I'elaborazione del
lutto relativo alla perdita del sé infantile” (Gipt998, p.89). In questa prospettiva, un
gruppo-classe é considerato sano quando tutti i swnbri contribuiscono alla
formazione del suo valore, consapevoli del propeanso di appartenenza, e quando si
alimenta la circolarita di comunicazione. E considie problematico, invece, quando
mantiene una costante emergenza emotiva alla guadenti e docenti devono far

fronte con dispendio di energia e tempo; in queato, le dinamiche difensive che si

instaurano assorbono le energie affettive e clistaho la potenzialita del gruppo.

1.4 Le arti performative come ausilio alla costruzionedel senso del sé

L'istituzione scolastica puo assolvere al suo rubléacilitatore nella costruzione di
un gruppo-classe come team di lavoro grazie aliledle arti performative le quali, in

tutte le loro forme, giocano un ruolo centralesd'welle arti nella scuola promuove
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negli studenti il raggiungimento degli obiettive pratiche del lavoro comunitario e

l'assunzione di ruoli propositivi.

Simons e Hicks (2006) raccolgono la sfida nel dimawe che l'uso delle arti
performative, attente quindi al processo e non raldgito finale, apre le porte
dellapprendimento a soggetti che non possono a#idai metodi classici basati su
uno stile di apprendimento cognitivo e razionalehe non rispondono alle richieste
ambientali, le quali presuppongono l'uso delle lliigenze linguistiche e logico-
matematiche (Gardner, 2009). Chi, per natura, [gedile proprie competenze
musicali, kinestetiche, intra-personali o intergmerali necessita di strumenti che
‘aprano porte’ (Simons e Hicks, 2006) all’apprenénto, che ‘costruiscano ponti tra i
loro mondi e i mondi della lontana e superiore fazione accademica’ (Simons e
Hicks, 2006, p.87, la traduzione € mia). Le artif@renative adempiono a questo
compito in quanto, secondo gli autori, stimolaractjuisizione di competenze legate
alla comunicazione, alla cooperazione, alla flakibe all’adattabilita, sviluppando,
inoltre, il pensiero critico e la capacita di pretl-solving. La loro tesi si basa sul
concetto di immaginazione creativa che viene rafita dalluso delle arti
performative secondo tre processi. In primo luog@rocesso creativo sradica la
tendenza ad inquadrare il mondo secondo paradignusciuti e pertanto, liberi dalle
idee consunte, si puo fare spazio a nuove intuiZi8mons e Hicks, 2006, p.82).
Sono i confronti e le analogie che permettono I'exio@e di collegamenti innovativi
(Goleman, Ray, e Kaufman, 2007), aiutando il sdggéhd mettere i dati in un
contesto nuovo o a considerarli in modo assoluténgmovativo” (Goleman et al.,
2007, p.39). Le piu grandi innovazioni, infatti,seano dalla “giustapposizione di
elementi o idee che di solito non si presentandeins, oppure scaturiscono

dall'individuazione di legami nascosti tra le cogddidem). In secondo luogo, vivere
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un processo creativo ci stimola a ricercare il satedla nostra esperienza in quanto ci
permette di integrarla con il nostro vissuto precdd e di riorganizzare il nostro
sapere, concetti che ci richiamano la definizionBetrospeziong¢vedi par.1.6.1.2) e
Pensiero abduttivo e metafoaedi par.1.6.1.3). Infine, il processo creativorenta
'auto-stima grazie al suo forte potenziale trasfativo in quanto l'utilizzo di un
linguaggio simbolico crea un ponte tra la realt&rima e la realtd esterna. Tra tutte le
arti, secondo gli autori, la drammatizzazione ellguehe piu stimola il processo
creativo tramite 'immedesimazione nel ruolo chengp a viaggiare in un altro
mondo, in esperienze di altri, ritornando al sécahiti e cambiati. In pratica, la
drammatizzazione pud spingere i partecipanti aréplissare barriere che li hanno
ostacolati nel realizzare i propri potenziali ediwca(Simons e Hicks, 2006, p.83 la

traduzione € mia).

Nel lavoro di Thomas e Mulvey (2008) le arti penfi@tive assumono un ruolo
fondamentale in quei sistemi educativi che diferadbapprendimento partecipativo.
Gli autori intravedono un fortissimo potenziale ealivo nel processo creativo che,
secondo la loro ricerca, favorisce le competenzarablem-solving, di significazione
degli eventi e assunzione di rischi. Di fronte aconcetto o un problema complesso,
'arte performativa stimola lo studente ad apprargii non secondo un metodo di
astrazione e generalizzazione bensi intraprendeado percorso che include
somiglianze e differenze col sapere pre-esist&uesto permette un “apprendimento
bottom-up nel quale gli studenti trasferiscono démascenza da un caso o esempio
familiare a un altro caso incontrato meno frequaestete” (Thomas e Mulvey, 2008,
p.241, la traduzione € mia). Secondo gli autodi;ineontro con le arti performative i
soggetti vivono intense esperienze di apprendimaste quali la complessita della

conoscenza puo essere esperita piu semplicementeetto condiviso dallo stesso
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Dewey (1987) quando sottolinea come l'esperiensatiea sia un concentrato di
energia, una chiarificazione e intensificazionevia, senza che questa significhi
semplificazione. Usare le arti per imparare a visd problemi complessi rafforza la
flessibilita mentale e la capacita di integraralubvo con la conoscenza pre-esistente
in quanto ci si confronta con molteplici interp@tai, soprattutto se si vive una
situazione di apprendimento cooperativo. Il contioonon gli altri durante la fase
creativa svela traiettorie alternative di signifc@he offrono una rosa di possibilita,
originariamente non previste, di fronte a una zitu@e e in quell’istante si affaccia la
responsabilita della scelta. Anche in questo lavorastrumento principe delle arti
performative € il pensiero creativo, l'immaginazonrisvegliata dall'uso della
metafora e dell’analogia. Infatti, “appena gli statl esercitano le loro capacita
immaginative, essi accedono a nuove percezionissilpitita di esperienze umane.
Possono scoprire il loro potenziale per saperiderenuove possibilita per se stessi e
per gli altri.” (Thomas e Mulvey, 2008, p.243, taduzione & mia). Usare il pensiero
creativo e Ilimmaginazione non €&, pero, indolore iguanto il ruolo
dell'immaginazione non e quello di proporre soluzjali tracciare una strada precisa
da percorrere, bensi di risvegliare, di dischiudlenen visto, il non udito. E se questo
accade il soggetto deve assumere un atteggiamentasablto e di scelta,

sperimentando in tal modo I'assunzione di rischio.

Pertanto, se, come esposto precedentemente, laa rgenerazione adolescenziale
sembra affrontare la complessita contemporaneaioa@istema multi-valoriale, 'uso
delle arti performative nella costruzione identdarsembrerebbe offrirsi come
strumento educativo multi-sfaccettato e compleadatto ad offrirsi come strumento

educativo eclettico e trasformativo.
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1.5La funzione pedagogica del teatro: lo stato dell’ae nella
comunita scientifica

Per il lavoro in questione, tra le varie arti penfiative, la scelta e ricaduta sullo
strumento teatrale in quanto diversa letteratui@nsiica ne evidenzia le potenzialita
educative.

1.5.11l problema terminologico

Ma cerchiamo di capire cosa si intende con strumeeatrale, introducendo un
problema fondamentale che qualsiasi ricercatoreirtiegde usare questo strumento
come mezzo di sviluppo deve porsi, ovvero la teoligia. Tutta [Iattivita
drammaturgica, identificata d’ora in poi col termidramg pud essere posta su un
continuum che pone ai suoi estremi da un lato &Emdnatizzazione nel suo stato
naturale quale il gioco infantile (Vygotskiy, 196&)dall’altro la produzione formale

di uno spettacolo (vedi Figura 1).

Drama nel suo stato naturale Produzione Teatrale

Figura 1, Continuum

| due estremi possono essere altrimenti identificatne l'attivita focalizzata sul
PROCESSO [rama nel suo stato naturale) e, dall’altra, attivitacdbzzata sul
PRODOTTO (Produzione teatrale). Nel mezzo si calhmcpratiche che oscillano da
un estremo all’altro quali itreative dramajl theatre in education participation

theatree il theatre by children and youth.

Il creative dramapu0 essere definito come una “forma di drammatiore
improvvisata, non esibizionistica, centrata sulcpsso nella quale i partecipanti sono
invitati da un facilitatore a immaginare, recitareiflettere sulle esperienze umane”

(Davis e Behm, 1978). L’intento non é quello diantivare abilita teatrali, anche se
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guesta & una conseguenza naturale, ma di facilfgpprendimento in un ampio
numero di campi. La drammatizzazione €, in questsoc strettamente legata al
concetto di gioco (Vygotskiy, 1966) e alla sua @idadi allestire la zona di sviluppo
prossimale. Con il gioco si agisce nella sfera imimaiva e in situazioni ipotizzate,
sperimentando intenzioni volontarie. “Nel giocd@dmbino € sempre oltre la propria
eta, oltre il suo comportamento quotidiano; nekcgi@ come se fosse una testa piu
alta di se stesso. [...] Il gioco contiene tuttedadenze allo sviluppo in una forma
condensata; nel gioco € come se il bambino provassaltare oltre il livello del
proprio normale comportamento” (Vygotskiy, 196616. la traduzione & mia). Il
drama quindi, € un’attivita che ripropone lo stessodgradi sperimentazione del
gioco e che risulta come gia vissuta da chi larcpee. In sostituzione del termine
creative dramaspesso sono usati i sinoniroreative dramaticso creative play

(Buchanan, 1998).

Con il termineTheatre in Educatiors’intende una sorta di ibridazione d&leative
drama Viene generalmente utilizzato nelle classi sc¢ahe dove gli studenti sono
invitati ad interagire attivamente con gli insegmaa attori professionisti che
interpretano un ruolo in una drammatizzazione. rhitelella drammatizzazione
possono essere scelti dagli insegnanti o dagliestiuide i risultati non sono
predeterminati, in quanto i facilitatorsi fanno condurre nell’azione teatrale ovunque
i ragazzi li indirizzino.

Il participation theatreconsiste nella presentazione di sceneggiaturgtate in modo
da seguire una linea guida della storia ma costimepportunita di coinvolgimento di
tutta o parte la platea (Davis e Behm, 1978). bsttgcoinvolti possono rispondere a

semplici domande, cantare 0 agire attivamente nelppresentazione; Ile

! Vedi par.2.4.2
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rappresentazioni piu ardite permettono al pubblicaleterminare I'andamento o la
fine della storia. E un’attivita che limita drastinente la partecipazione attiva e che si

basa sull’'osservazione piu che sulla sperimentazitnetta.

Il theatre for young audiencds TYA) viene definito come la rappresentazione di
uno spettacolo preparato con largo anticipo darigtimfessionisti che recitano di
fronte ad una platea di giovani (Davis e Behm, }9@8quale non viene coinvolta
attivamente in alcun modo. Le storie si basanotssuknte su fiabe, racconti
folkloristici o letteratura infantile. L'intento etativo risiede nel messaggio inviato e

non nell’esperienza.

Purtroppo la letteratura scientifica esistente gmes un problema che rispecchia
l'inter-disciplinarieta delle ricerche in campo pgdgico-teatrale ovvero la
molteplicita terminologica. Psicologia cognitivasigologia sociale, pedagogia,
sociologia, psichiatria sono tutti campi accademi@ spesso sperimentano l'uso del
drama come strumento di cambiamento ma utilizzando umianvocabolario di
sinonimi per identificare spesso lo stesso cosiruindal-Snape e Vettraino (2007),
per identificare gli studi rilevanti in campo pedaggo-teatrale, hanno utilizzato nei
criteri di selezione i seguenti terminble-play, psychodrama, social drama, forum
theatre, theatre of oppressed, issue based dramigjcpl drama, drama therapy,
theatre social skills, therapeutic theatre, commydrama, dramaMages (2008), per
il suo lavoro di review, ha utilizzato come criteli selezione un elenco molto piu
estesoActing-out stories, Child drama, Creative dramag@tive dramatics, Drama,
Drama in education, Dramatic play, Dramatics, Dratimation, Educational drama,
Fantasy play, Fantasy reenactment, Group-dramatilay,p Guided drama,
Imaginative drama, Imaginative play, Improvisatiomformal classroom drama,

Let’s pretend play, Make-believe, Play, Play enactinPlay tutoring, Pretend play,
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Process drama, Reenactment, Role enactment, Roleoprole playing, Role-taking,
Shared enactment, Social ole enactment, Socio drarpkay, Story dramatization,

Story-acting, Symbolic play, Thematic-fantasy play

Molti dei termini citati sarebbero categorizzabgecondo i costrutti posti sul
Continuum sopra citato, ad esempiDramatic play, Imaginative drama,
Improvisation e Role plagotrebbero rientrare nella catego@ieeative dramaa causa
delle loro implicazioni pedagogiche e terapeutichegntre Story dramatization e
Thematic-fantasy playel Theatre in Educatiora causa del loro utilizzo come

semplici strumenti d’intrattenimento

La molteplicita terminologica impedisce alla contarscientifica di determinare se gli
studi che hanno utilizzato gli stessi termini inglag, di fatto, gli identici costrutti o,
viceversa, di capire se gli studi che hanno usli@zsinonimi esplorano, di fatto,
costrutti differenti (Jindal-Shape e Vettraino, Zp®ages, 2008). La mancanza di
consenso nell'uso della terminologia nelle ricerane questione rende difficile
sintetizzare i risultati e trarre conclusioni noslosper la comunita scientifica ma
anche per gli educatori e gli amministratori scitashe, in mancanza di evidenze
scientifiche, si dissuadono dall'introdurredilamanei programmi curricolari (Mages,
2006; 2008). Ovviamente risulta irrealistico pensatie gli studiosi di discipline cosi
diverse riescano a sviluppare un linguaggio comuassi auspica che ad una comune
terminologia aderiscano almeno studiosi dello stessnpo accademico.

1.5.2L etteratura di riferimento

Nella specificita di questo lavoro di ricerca, laolplematica terminologica si e
ovviamente presentata in fase di review scientifitel momento in cui Si voleva
indagare la valenza scientifica dello strumentdrééa per la specifica fascia di eta

adolescenziale in ambiente scolastico. La ricersta ristretta alle pubblicazioni tra
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il 1990 e il 2009 e, inizialmente, sono state usadazioni di combinazioni dei

seguenti termini (da 1 a 6 con I alll con a):

1. Creative drama l. Class* a. Adolescen*
2. Drama* II.  Learning

3. Dramatic play [ll.  School

4. Role-play

5. Theatre*

6. Therapeutic theatre

| risultati, limitati esclusivamente all’ambito dastico e alla fascia adolescenziale,
sono stati talmente scarsi da costringere I'aparti@la combinazione terminologica

alla fascia infantile e pre-adolescenziale, candwaa combinazione in:

1. Creative drama I. Class* a. Child*

2. Drama* II.  Learning b. Pre-Adolescen*
3. Dramatic play lll.  School c. Adolescen*

4. Role-play

5. Theatre*

6. Therapeutic theatre

Si é infine aperta la ricerca all’ambito extra-sico con i seguenti criteri:

1. Creative drama I.  Learning a. Child*

2. Drama* Il.  *School* b. Pre-Adolescen*
3. Dramatic play c. Adolescen*

4. Role-play

5. Theatre*

6. Therapeutic theatre

Altri articoli sono stati individuati nei riferimenbibliografici di Daykin et al. (2008),
Mages (2006; 2008), Jindal-Snape e Vettraino (2@0é) nelle loro review critiche,
offrono un’ottima prospettiva valutativa sui lavoscientifici in questione e

identificano le opere di piu alto spessore.
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Con i suddetti criteri la letteratura estratta hastrato una preponderanza nell’uso del
creative dramdn ambiente scolastico ma relativa alla fascianitife, piu ridotta nella
fascia pre-adolescenziale e molto ridotta nellaciéasadolescenziale. Come
confermano Moneta e Rousseau (Moneta e Rousse&8) 28 letteratura che
supporta l'uso detlramanegli interventi scolastici per la popolazione ladoenziale
con obiettivi terapeutici 0 educativi € molto seaesquesto sottolinea la necessita di
sistematiche ricerche in tal senso. Si introduceunque, uno dei limiti di questa
ricerca ovvero I'impossibilita di capire se il digtresse per dlramacome strumento
didattico in ambito scolastico nella fascia adodeztale sia dovuto ad una sfiducia
istituzionale, nonostante i risultati prodotti @allricerca, o alla problematica
terminologica sopra descritta che impedisce un&esindei risultati, sebbene si

propenda piu per la prima ipotesi.

La letteratura scientifica selezionata sembra, caqua, confermare la validita del
drama come strumento trasformativo sia per le competesomali sia per quelle

individuali.

Il drama funziona per i soggetti adolescenti marginaliz4&iadley, Deighton, e

Selby, 2004) spingendoli ad affrontare la moltafadialei loro problemi grazie alla

costruzione di un gruppo coeso e affiatato. In tuésvoro specifico, gli autori si

sono rivolti ad wun’utenza aborigena australiana lesb@nziale, soggetta a
discriminazione razziale ed emarginazione socialatandoli ad esprimere i loro
disagio tramite la tecnica del Teatro dell’Oppre@$ora in poi TdO) e sollecitando il

loro intervento nella societa tramite la strumeahd Teatro Forum. Il ciclo formativo

drammaturgico ha evidenziato un crescente sensappirtenenza al gruppo e la
nascita della capacita di affrontare nuovi progditivita in soggetti solitamente

additati come socialmente incompetenti. Il focusasformativo della
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drammatizzazione, secondo gli autori, risiede nadissibilita di confronto dei singoli
soggetti che scoprono non solo di non essere gli ad avere problemi ma che sono
autorizzatiad esprimerli. Questautorizzaziondi stimola a contestualizzare la loro
storia di vita inquadrando i loro problemi in unigargo contesto sociale e storico,
processo che pone la causalita della devianza syiamo sociale e non solo
individuale. Questa consapevolezza stimola nei ettigg rischio la capacita “di
organizzare, creare, intrattenere e criticare fa mmunita” (Bradley et al., 2004,
p.210, la traduzione & mia) e di sviluppare un aeh®fficacia collettiva, di risolvere

i problemi e di migliorare le loro vite.

La valenza educativa del Tdo é stata riportata enwdl lavoro di Douglas et al.

(Douglas, Warwick, Whitty, e Aggleton, 2000) neladpi si sottolinea la rilevanza di
guesto strumento quando utilizzato con adolesamatiginalizzati, in questo caso
Africani e Caraibici nell'inner-city londinese. firogetto sembra aver dimostrato la
capacita di sviluppare competenze sociali che itapatpositivamente sull’auto-stima
grazie alla condivisione di idee, alla scopertandovi modi di confrontarsi e al

supporto reciproco vissuto durante il processaanatizzazione. | soggetti, inoltre,
hanno sperimentato opportunita per conoscere ragpétti di se stessi e nuove forme
di auto-espressione, con notevoli ripercussioniasabstruzione identitaria e sulla
costruzione di relazioni con i propri familiari. kdamentale, secondo gli autori, &
stato il riconoscimento da parte dei soggetti deppo contributo al progetto non solo
nella performance drammaturgica ma anche nellttiericerca. Gli autori, infatti,

hanno utilizzato una procedura interessante, ovietervista tra pari che sembra
aver facilitato la confidenza in fase di intervistala conseguente raccolta delle

impressioni in quanto ha permesso ai membri “digoarpiu liberamente di se stessi
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di quanto avrebbero fatto in sede di intervistalirianale” (Douglas et al., 2000,

p.213, la traduzione & mia).

La stessa tecnica drammaturgica del TdO é staliazata da Sliep et al. (Sliep,
Weingarten, e Gilbert, 2004) in un lavoro sulla skiizzazione alla violenza
domestica in un campo del Nord Uganda, amplificdeduotenzialita dello strumento
teatrale grazie all’'uso della terapia narrativd,lol caso intesa come approccio che
considera i soggetti come i migliori esperti rigi@ralla loro vita e considera in
problemi come entita separate dalle persone. Lidesdella terapia narrativa € che
'individuo possiede capacita, competenze, credenadori e abilita per ridurre
l'influenza che i problemi hanno nella loro vitacke, tramite il racconto di storie di
vita, il soggetto puo consolidare la consapevoledizassere altro dal problema e
quindi di essere agente di cambiamento. Gli aweidenziano come, in questo
particolare lavoro di ricerca, la terapia narratevd TdO abbiano creato uno spazio
nel quale subentrare secondo dinamiche partecgativi giudicanti e accessibili a
tutti i livelli di eta, estrazione sociale e culbie, nel quale assumere il ruolo di
osservatori e non di soggetti immersi nel probleraagdendo praticabile la ricerca di
alternative possibili. La riflessione ha condotsnggetti, nella maggior parte dei casi
donne che avevano subito violenze domestiche, bstae la causalita del problema
da se stesse alle molteplici relazioni sociali i loro stesse erano immerse. In
pratica, le ha rese consapevoli che sono i vatmall a dover essere cambiati e che
solo l'intervento comunitario puo avviare procegismiglioramento individuali. Detto
altrimenti, nello spazio drammaturgico creato, di si parlera ampliamente nel
par.1.6.3, si e ruotato il focus del problema dadividuo alla collettivita, partendo da
una consapevolezza individuale del contesto sopeatearrivare alla partecipazione

collettiva per massimizzare le possibilita del cantento. L'approccio basato sulla
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collaborazione comunitaria, in pratica, ha incoratgyla costruzione di nuove reti

sociali e ampliato la capacita individuale di essgparte attiva.

Il concetto di dis-identificazione del soggetto gabblema viene ripreso dal lavoro di
Novy (2003) che lo applica, perd, a soggetti prelegtenti con problemi
comportamentali, introducendoci nella letteratuna sperimenta itreative draman
ambito piu prettamente terapeutico. Anche in quesdso concorre la terapia
narrativa, ma la tipologia diramautilizzata e il role-playing che ha permesso & du
soggetti di attivare trasformazioni positive dergmmaggi interpretati e di ricercare
soluzioni alternative agli eventi narrati. Lo smadrammaturgico, in questo caso, ha
agevolato una sospensione dall’identificazione malblema e ha reso accessibile
un'area di vita nella quale sperimentare un’idanseparata dal problema stesso.
Detto con le parole dell'autrice, “la cornice draatorgica ha favorito I'esperienza di
una personale predisposizione all'azione e col@bdone creativa, offrendo
un’opportunita ai soggetti di sperimentare le loite come separate dai problemi

identificati”.

Altri autori sottolineano I'utilita dedramain campo terapeutico (Christie, Hood, e
Griffin, 2006; Peter, 2003; Slade, 1998; Snow, Diéan e Tanguay, 2003)
confermando la necessita di un’apertura della zeienedica ad approcci olistici per

la risoluzione del dolore e del disagio mentale.

Il primo lavoro (Christie et al., 2006) ha previstosperimentazione ddramacome
tecnica ausiliaria nella terapia di due ragazzdesdenti soggette a dolore cronico,
che non hanno riscontrato benefici con i prograntenapeutici tradizionali, con
I'allestimento di uno spazio drammaturgico nel gual pazienti potessero esplorare i
propri processi fisiologici e psicologici. L'obietdb era “di riconoscere e integrare la

consapevolezza sensoriale nell’esperienza delibragé piuttosto che vedere la mente,

34



il corpo e le emozioni come entita separate e entiienti” (Christie et al., 2006,
p.573, la traduzione € mia), ovvero ascoltare @ibesre i sintomi fisici attraverso i
movimenti traducendo le proprie emozioni e sensaZiogesti drammaturgici. | dati
sembrano confermare come l'uso dikhma abbia permesso loro di esprimere se
stesse senza sentirsi limitate dalla propria malatvvero come lo spazio
drammaturgico abbia permesso loro di “spostareac® dalla propria disabilita per
identificare le proprie abilita” (Christie et a2006, p.575, la traduzione &€ mia). Detto
altrimenti, in questa sperimentazionelibmaha permesso ai soggetti di acquisire una
maggior consapevolezza fisica e una nuova visidisoa della mente e del corpo
ostacolata, in questo caso, dalla sensazione dielotonico, e di arricchire la propria

costruzione identitaria con una nuova immagineédi s

Melanie Peter (2003) parte dalla teoria di Piadet considera I'esperienza senso-
motoria come il fondamento dell’abilita sequenzialel bambino nel formare
rappresentazioni e capire incrementalmente cong=mtnplessi. Basandosi sul
concetto di gioco come attivita che permette agfanti di esplorare il contesto
familiare e di sperimentare e acquisire nuovi rgolktiali (Vygotskiy, 1966), I'autrice
indica il play-dramacome strumento che offre un approccio struttupgioabilitare e
motivare i bambini con complessi problemi di applierento (specificatamente nel
sSuo caso i bambini autistici) a partecipare piivathente al mondo sociale. In pratica,
sperimentando eventi legati alla narrazione dramrgaia e simulando azioni
differenti, i bambini possono scoprire le implicazi del proprio comportamento e
impatto potenziale delle loro risposte sugli alapprendendo il complesso concetto

del ciclo causa-effetto. La finzione drammaturgisdatti, rappresenta uno spazio

% Nel lavoro di Peter (2003) il play-drama & intesme gioco drammatizzato basato sull'interazione
tra adulti (generalmente educatori o terapeut@umaltini, entrambi interpretanti ruoli. Le storie son
solitamente favole o storie legate al reale.
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sperimentale sicuro che incoraggia a esploraredase e riflettere sulle implicazioni
delle proprie azioni e di quelle altrui e incentaaonnettere le conoscenze acquisite
al mondo reale. Il play-drama provoca nei bambispaste emozionali reali e i
stimola ad abbracciare contemporaneamente due nabifieienti, la finzione e la
realta, in un processo di osservazione di se stessire si € in finzione. Il play-
drama, continua l'autrice, implica sperimentazideélinguaggio, in quanto offre una
ragione per comunicare, e dei movimenti e delltadiz fisica e sociale tra gli attori,
stimola il rispetto del turno di parola e il contatvisivo e offre opportunita di
sperimentazione di ruoli sociali. Rappresenta, tiapl un ottimo strumento di
stimolazione del problem-solving in quanto “é pb#si incapsulare un problema
rappresentato da un personaggio in un momento ehialla storia ed esplorarlo

attraverso I'esperienza drammaturgica” (Peter, 2031, la traduzione € mia).

Slade (Slade, 1998) evidenzia il contributo chérdmapuo apportare allo sviluppo
del sé sociale in soggetti con bisogni specialcofdo I'autore, affrontare problemi
sociali tramite la drammatizzazione rivela ai sagde propria condizione personale e
le proprie attitudini; le opportunita offerte dabpazio drammaturgico di essere altro
da sé permette agli adolescenti in ricerca di “soepgentamente, non solo chi non
sono, ma piu specificatamente chi sono realmer@kide, 1998, p.112, la traduzione
€ mia). La drammatizzazione sembra, inoltre, avereeffetto catartico duraturo in
guanto esplorare le difficolta personali nello spadrammaturgico permette di
purgarsi da esse e di non esserne assoggettaevita)lsottolineando cosi la funzione

di life-long learning propria di questo strumenttueativo.

Il quarto lavoro (Snow et al., 2003) ci introducd campo delherapeutic Theatrdi
cui gli autori ci forniscono la definizione, ovvefto sviluppo terapeutico di uno

spettacolo nel quale i ruoli sono distribuiti sedonobiettivi terapeutici; I'intero
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processo della produzione dello spettacolo é,tinfata forma di terapia di gruppo; e
condotto da un terapista competente in drammaiazez o da un terapista
drammaturgico; e, infine, lo spettacolo deve essappresentato di fronte ad un
pubblico” (Snow et al., 2003, p.74, la traduzionmia). L'ultimo punto e di notevole
importanza in quanto € la pubblica performancedifierenzia iltherapeutic theatre
dalla drama therapy In questo lavoro gli autori hanno lavorato corygiti con
disabilitd di sviluppo che presentavano deficitlametomunicazione, cognizione e
competenze sociali, e i miglioramenti sono emessidati che hanno registrato un
incremento nella partecipazione e nell'attenzion®, aumento di spontaneita,
creativita ed espressivita; a livello di gruppo,vdoe, si & assistito ad un
miglioramento delle relazioni sociali, ad increnwedi atteggiamento supportivo e di
adesione al gruppo. Piu specificatamente gli autpdrtano: riduzione del senso di
stigmatizzazione e arricchimento della consideraziodi sé, incremento di
socializzazione, miglioramento delle competenzesrpgrsonali e comunicative,
aumento di spontaneita e liberta di espressiomegiinento del senso di responsabilita

e maturita, riconoscimento dei propri talenti ecastima.

Altri autori (Larson e Brown, 2007; Moneta e Rowsse2008; Rousseau et al., 2007;
Wright, 2006), sebbene non numerosi, sembrano ooafe la validitd dello

strumento in ambito piu prettamente scolasticoresaggetti adolescenti.

Il primo lavoro (Larson e Brown, 2007), a parerecHi scrive il migliore tra tutti
quelli analizzati, indaga gli effetti dell’'uso dellstrumento teatrale nello sviluppo
emozionale degli adolescenti. Gli autori ci formiso I'analisi di due tipologie di
elementi: da un lato le caratteristiche del setésgerienziale ovvero l'allestimento di
uno spettacolo teatrale nell’arco di tre mesi divr;, dall’altro cosa gli adolescenti

hanno appreso. Il setting esperienziale & statoethralizzato in tre livelli: la cerchia
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comunitaria, il codice culturale e, terzo, quelleqli autori chiamano la “matrice di
ripetuti episodi emozionali” (Larson e Brown, 20@71096, la traduzione &€ mia). La
comunita circostante al progetto di teatro, ovMertamiglie degli studenti e la stessa
istituzione scolastica, ha creato un alone di gmetee motivazione attorno ai soggetti
che, percepitolo, hanno colto I'occasione di casdrgualcosa per la comunita di
appartenenza e hanno dato voce al loro senso gdomnsabilita producendo uno
spettacolo di qualita. Questo, secondo gli autmnferma che un setting formativo
promuove migliori condizioni di sviluppo quando @erconnessione organizzativa e
condivisione di obiettivi con gli altri setting foativi vissuti dagli adolescenti. Per
codice culturale, invece, gli autori intendono dmefia distintiva di pensare, sentire,
agire che permetteva la gestione delle emoziotmi@iino del setting. Questo codice
non solo promuoveva alte aspettative nei ragazaieéendeva performance di alto
livello ma celebrava esplicitamente gli sforzi éffi@ti. Ogni performance che
rispettava le aspettative veniva elogiata dallapme apertamente ed
entusiasticamente permettendo, cosi, agli adolésdenondividere I'eccitamento e

'orgoglio per un buon lavoro eseguito. Insiemee alspettative venivano celebrate
anche le emozioni in quanto parte del processoatshoc I'operatore provvedeva a
manifestare le proprie emozioni verbalizzandole iestdicandole, cosa che ha
permesso agli studenti di sentirsi emozionalmente gperti 'uno con l'altro, e

garantendo un supporto emozionale per i soggeti sihtrovavano in difficolta

nell’esecuzione delle performance. Sebbene fosggedatore a dare I'esempio, il
codice culturale €& stato co-costruito dai ragazae danno percepito la loro
partecipazione attiva nell’incoraggiare le emozigmsitive e nel gestire quelle
negative. Il codice culturale é strettamente cosmes terzo concetto ovvero alla

“matrice di ripetuti episodi emozionali”. Gli studke assistevano o vivevano episodi
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qguali, ad esempio, esperienze di disappunto peraven avuto la parte desiderata,
frustrazione per mancanza di progressi, ansietd palire sul palco, sostegno per una
prova andata bene, e per ognuna di queste espe@pzendevano che le emozioni
positive venivano incoraggiate e spesso esteserugdpg mentre quelle negative
venivano discusse apertamente e debellate grasientagventi dei compagni. La
ripetitivita del ciclo esperienzaemozione ha permesso il consolidamento del codice
culturale e il rafforzamento dell'apprendimento seggetti. La seconda tipologia di
analisi fornita da questi autori ci fornisce unssiome dettagliata sutosa gli
adolescenti hanno appreso con questa esperienzandtargica. Il primo dato piu
evidente sembra essere una consapevolezza delgpmgncorso emozionale e di
come esso differisca da quello altrui scoprendoe“dli individui differiscono
notevolmente nelle loro esperienze e nell’espressidelle emozioni” (Larson e
Brown, 2007, p.1091, la traduzione € mia); i sotjgqtindi, riconoscono non solo
che i processi personali di crescita possono inflaee la risposta emozionale ma
anche che questa dipende dal contesto in cui @itaisSembra, inoltre, che gli
studenti abbiano appreso come l'espressione dedj@ip emozioni possa influenzare
quelle dei compagni, apprendendo il concetto dedlasa ed effetto delle proprie
emozioni sugli altri. Intuire che le proprie emazsionegative possono essere
contagiose e che si puo evitare di trasmetterlepdrmesso loro di riconoscere che
guesta tipologia di emozioni deve essere conteauthe si pud contribuire a non
propagarla. Le emozioni positive, d’'altro cantosgano incrementare la creativita del
gruppo e la flessibilita cognitiva cosi come la ivaione e il pensiero critico, ma
anche la loro gestione € un apprendimento impatat esempio la felicita per una
performance ben eseguita che si trasforma in anzagaDetto con le parole degli

autori “i ragazzi hanno imparato ad usare le emmzmmsitive per motivare il loro
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lavoro ma hanno imparato a seguire le regole @lltper esprimere queste emozioni
in forma accettabile. | dati suggeriscono che iarxg hanno appreso strategie per
massimizzare i benefici e limitare gli effetti ndgadelle emozioni positive, per
mediare le richieste a volte conflittuali tra smee psicologico interno e sistema
sociale esterno” (Larson e Brown, 2007, p.1094rdduzione € mia). Riassumendo,
con guesta specifica esperienza laboratorialedgliescenti hanno appreso ad essere
agenti diretti nel proprio sviluppo personale, imgmalo, ad un primo livello, ad
attuare strategie in risposta alle emozioni proprieel gruppo, e, ad un secondo
livello, ad essere agenti nell’acquisizione di deestrategie tramite il confronto di

situazioni in cui si sono sperimentate le emozeogli effetti della loro espressione.

Il dramain classe come strumento per agevolare la conelgrra e I'espressione
emozionale in soggetti adolescenti con problemimaamentali e di apprendimento
viene trattato in un altro ottimo lavoro (Monet&eusseau, 2008). Le autrici partono
dal concetto che una buona gestione dei processzienali favorisce I'adattamento
psicosociale, mentre un’insufficiente regolazionmotva € correlata a mala
aggiustamento sociale e a povere prestazioni smblas Le emozioni, continuano,
sono coinvolte nelle transazioni interpersonali @nos da considerarsi come
predecessori e organizzatori del comportamentoopale e sociale oltre che
un’esternazione di stati interni. Una buona reg@iatazione emozionale prevede: “a)
accesso a una buona rosa di emozioni [...], b) mathra dell'intensita e durata
delle emozioni, c) transizione fluida da uno s&twozionale all’altro (flessibilita), d)

regolazione verbale dei processi emozionali (adnpg®e abilita nel parlare delle

proprie emozioni usando un vocabolario emozionalerdnziato)” (Moneta e

Rousseau, 2008, p.330, la traduzione & mia). Quamtiponenti influenzano

limplementazione dei processi di mantenimento’aéinzione, la reinterpretazione
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cognitiva e l'attribuzione causale, i processi comg@mentali nella scelta delle
strategie coping, e la capacita di scegliere, r@ge disponibile, I'espressione
emozionale piu corretta rispetto al contesto e uallar sociale. Per affrontare la
gestione emozionale, le autrici sperimentardralma,considerato come spazio sicuro
in cui esprimere conflitti ed esplorare soluzionsgibili tramite I'uso della metafora,
come luogo in cui affrontare le proprie difficolpgersonali e facilitare I'espressione
non verbale in soggetti con importanti limitazieerbali e problemi comportamentali.
Dai loro dati si rileva che il processo drammatoogida un lato stimola il
riconoscimento e la consapevolezza delle propri@zemmi grazie alla scambio
dinamico tra individuo e gruppo, dall'altro li féita nell’ampliare il proprio
vocabolario emotivo, che diventa piu complesso Begato, ovvero “il processo
drammaturgico pud provocare espressione emozienabesapevolezza, attraverso la
contestualizzazione delle esperienze emozionali §.1d riappropriazione delle storie
proprie e altrui” (Moneta e Rousseau, 2008, p.38&aduzione € mia). |l contesto,
pertanto, influenza quanto lo strumento, tantolehautrici hanno sottolineato come le
tensioni interne ed esterne alla classe possamarapattato sul processo al punto che
non sempre si € potuto garantire il mantenimentarth spazio rituale ottimale.
Riassumendo con le stesse parole delle autricirama ha il potenziale, se certe
condizioni sono incontrate, di creare uno spaziursi nel quali adolescenti di
minoranze culturali che presentano disturbi congmoéntali possono esprimere
emozioni complesse e possono contribuire, attravidrderrelazione tra individuo e
collettivita, all’apprendimento sociale ed emozieiaMoneta e Rousseau, 2008,

p.339, la traduzione & mia)

Nel lavoro di Rousseau et al. (2007) viene utiliezadrama therapycon adolescenti

immigrati e rifugiati in un progetto strutturato orario scolastico atto a prevenire
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problemi comportamentali ed emozionali e per rindoe le performance scolastiche.
Gli autori si basano sull'assunto checileative dramafaciliti 'espressione non
verbale, fondamentale per soggetti con limitazioeebali ovvero che non hanno
padronanza della lingua del paese ospitante, ptrm&splorazione di temi
conflittuali che possono trovare possibili soluzige rappresentati in un ambiente
considerato sicuro, attivi la sperimentazione deth della metafora e promuova lo
sviluppo di competenze sociali grazie alla tipodogion competitiva dell’attivita
proposta che enfatizza il lavoro di gruppo e ladiaisione di responsabilita. | risultati
che emergono dal loro lavoro spingono gli autodoafermare la validita di questo
strumento: da un lato il laboratorio ha influitdlewcapacita di adattamento sociale dei
soggetti, implementando la capacita di condivisiawwlaborazione e cooperazione,
dall'altra ha provocato miglioramento di performanscolastiche, specialmente in
matematica e francese (prima lingua del paeseamdp)t Il creative dramasembra,
concludono i ricercatori, uno strumento educativo efficiente rispetto ad altre
modalita di intervento quando si vuole lavorarevprgivamente sul comportamento e
in modalita non stigmatizzanti con adolescenti sbeo stati esposti a forme diverse

di avversita.

Con il lavoro di Wright (Wright, 2006) ci si addeatnella sperimentazione dell’'uso
del creative dramanelle scuole per stimolare da un lato costruticgdegici, quali

'assunzione di ruoloréle-taking ability), il concetto di sésglf-concepte laself-

discrepancy intesa come la differenza tra come io vedo mssst®ra, come vorrei
idealmente essere e come penso che dovrei essemadggiori dettagli si rimanda al
par.2.4.3), dall'altro per ottenere miglioramenitiguistici € un ampliamento del
vocabolario utilizzato. La ricerca non ha dato ltesu significativamente positivi per

quanto riguarda il concetto di sé e la self-disargy, mentre ha riportato risultati
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significativi per il miglioramento linguistico e pel'assunzione di ruolo. Per
guest’ultimo costrutto sembra aver avuto incidefizaumero di sessioni a cui |
soggetti sono stati esposti, il che suggerisce stheecessita un minimo numero di

esposizione al programma perché questo possa avémgatto significativo.

La pluralita dei campi accademici in cui viene @&pentato lo strumento teatrale
come ausilio allo sviluppo di competenze sociahdividuali apre una finestra su un
secondo problema ovvero la pluralita paradigmatiedle ricerche e le dirette
conseguenze nelle tecniche di indagine e nell'asjpo®e dei risultati. Dei lavori
precedentemente esposti solo due hanno utilizzamoajpproccio quantitativo
(Rousseau et al., 2007; Wright, 2006) con sommmaegine di questionari pre e post
intervento e con l'utilizzo di un gruppo di confmltutti gli altri (Bradley et al., 2004,
Christie et al., 2006; Douglas et al., 2000; Lareddrown, 2007; Moneta e Rousseau,
2008; Novy, 2003; Sliep et al., 2004; Snow et &003) si sono approcciati
gualitativamente alle domande di ricerca utilizzastrtumenti meno strutturati quali
interviste pre e post intervento, descrizioni e ewvikdegistrazioni delle sessioni
laboratoriali o note di campo ai quali hanno amibcanalisi di tipo induttivo. Una
buona analisi di confronto tra approccio quaniitag qualitativo ci viene offerta da
Daykin et al. (2008) che ci fornisce un’indagindlastipologia di approccio usato per
indagare gli effetti delle arti performative netbeadolescenziale. Gli autori hanno
scrutinato una notevole mole di ricerche passaradle 8670 iniziali alle 85 di cui 30
guantitative e 55 qualitative; delle prime hannoluso i papers che riportavano i
risultati della somministrazione di questionari @eoost intervento, delle seconde
guelle che riportavano 'uso di procedure riconoteidi raccolta dati quali interviste,
focus group e osservazione; la rosa finale conséapa@pers quantitativi, 6 qualitativi

e 2 mix-method. Tutte le ricerche si focalizzantVisso del dramama I'eterogeneita
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dei disegni di ricerca e dei diversi approcci oogiti ed epistemologici rende
impossibile sintetizzare i risultati. La rassegimaabtra che c’eé una forte necessita di
ulteriori ricerche sia quantitative sia qualitatiger studiare I'impatto dell'uso delle
arti performative ma che, qualche volta, i metodalgativi possono essere i piu
appropriati: ricerca-azione, grounded-theory ed@tafia sembrano essere quelli che
meglio indagano l'oggetto di studio in questionar pon specificandone il motivo.
Gli autori sottolineano, pero, una difficolta navori a sfondo qualitativo quando si
tratta di identificare modelli appropriati per larisi dei dati e per le procedure di
ricerca. Maggior attenzione, inoltre, dovrebbe esg®sta per ridurre i possibbias
attraverso la collaborazione con ricercatori indgenti e tramite rigorosi processi di
riflessione.

1.5.3Rigorosita scientifica

Un’evidenza sintomatica del fatto che la ricercaldativa che indaga I'effetto del
dramacome strumento educativo sia ancora agli inizn@ievidenziata da altri autori
(Jindal-Shape e Vettraino, 2007; Mages, 2006; Ma2@38) quando sottolineano una

mancanza di rigore scientifico dei lavori in quesé.

Jindal-Shape e Vettraino (2007) hanno revisionattetteratura scientifica in lingua
inglese dal 1990 al 2005 sull'uso detama per promuovere lo sviluppo socio-
emozionale in soggetti con bisogni speciali, inesrab perdrama’ qualsiasi forma di

attivita drammaturgica atta a promuovere il bermressenozionale e sociale di una
persona (role-play, social drama, forum theatrandr therapy..), per ‘sviluppo socio-
emozionale’ tutti quegli aspetti di sviluppo chenha un impatto sul benessere
emotivo e sociale di un individuo e per ‘bisogniesiali’ qualsiasi disabilita o

condizione disabilitante che puo impattare lo $plo socio-emozionale. Un

fondamentale criterio di ricerca era che i repsgamessero il disegno di ricerca e che
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riportassero i dati per garantire I'evidenza reftiall'influenza dello strumento
educativo sperimentale e per determinare I'attelidile la validita dei dati stessi: dei
67 report trovati solo 8 hanno superato la selezi@ai dati emerge che negli 8 studi
rilevati ci sono buone pratiche ma anche noteallef Solo 6 lavori hanno riportato
un documentato disegno di ricerca e alcuni dubbspoo essere sollevati su: I'uso di
indagini statistiche utilizzate su un ridotto gropgperimentale, misure statistiche che
non mostrano differenze significative e nessunaunh@ntazione della portata degli
effetti. Inoltre, negli studi ad approccio quarttita che hanno utilizzato
somministrazioni pre e post-intervento, “é diffecileterminare che il cambiamento
positivo nel comportamento € un risultato dellanteg drammaturgica e non dovuto
ad altri fattori quali il lavoro di gruppo. Qualsiaaltro fattore che puo aver provocato
il cambiamento durante il progetto € difficile, s@n impossibile, da rilevare con un
test pre e post-intervento” (Jindal-Shape e VettraR007, p.115, la traduzione e
mia). L’approccio qualitativo sembrerebbe, a detkegli autori, piu adatto a
individuare collegamenti con I'efficacia dello stmanto drammaturgico, sebbene si
debba considerare il rischio della deriva soggstica del ricercatore, e
'osservazione sembra essere, tra tutti, lo strdneii adatto. Problematiche sono
state riscontrate, inoltre, anche nel range detd druppi sperimentali,
nell'identificazione delle specifiche variabili dedagare, nella rilevazione del
mantenimento nel tempo degli eventuali effetti paisie nel rigore dei disegni di
ricerca. Gli ampi range di etd dei campioni (ungdgi con limiti 13-18, un altro con
limiti 14-15 e gli altri con limiti 6-12), ad esengp possono influire sulla validita dei
risultati in quanto ci si chiede come una stessaita drammaturgica possa influire
allo stesso modo su comportamenti di soggetti di differente eta; inoltre ci sono

mancanze nella motivazione che porta a sceglieeflagqdeterminato range di eta.
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Proseguendo, risultano insufficienti anche le na#ioni che hanno portato a
scegliere determinati aspetti del comportamentmsamozionale, cosa che evidenzia
la poca chiarezza nella scelta delle variabili Widagare. Tutte le ricerche, inoltre,
hanno documentato l'efficacia delle tecniche dramunmggche contestualizzate al
momento del training/intervento ma nessuna € f@asc generalizzare i
comportamenti positivi orizzontalmente su diversitiag (casa, amici..); solo uno
studio ha dimostrato il mantenimento del miglioratoe nelle otto settimane
successive, tempo troppo ridotto per dimostraréfidacia della tecnica. Un’altra
limitazione dei lavori analizzati €, secondo gliay il fatto che venga documentata
solo l'efficacia della tecnica drammaturgica e rsigno considerate le limitazioni o
gli impedimenti alluso del drama con determinatiggetti: nessun report espone
considerazioni circa l'adeguatezza o inadeguateeia tecnica per un individuo. E
vitale riportare le tecniche che non hanno funzionger determinati individui in
guanto si possono informare i professionisti suidaaniche utilizzare e quali evitare.
Gli articoli difettano, inoltre, in bibliografia gentifica (pochi effettuano un’accurata
ricerca bibliografica necessaria prima del disedniacerca e pochi citano colleghi) e
in rigore metodologico: chi ha utilizzato I'osseri@ane dovrebbe riportare la check-
list dei comportamenti presi in considerazionecestrutti piu complessi dovrebbero
essere scomposti in componenti misurabili (la cosaaone ad esempio dovrebbe
essere scomposta in conversazione, risposta, asgoltreport, infine, dovrebbero
riportare esplicitamente il disegno di ricerca “pendere le asserzioni piu credibili,
per permettere al lettore di fornire un suo giudliei per facilitare la replicazione”

(Jindal-Shape e Vettraino, 2007, p.116, la trachei® mia).

| difetti metodologici sembrano sussistere anchie migerche che utilizzano drama

come strumento di sviluppo del linguaggio per i bamn (Mages, 2006; Mages,
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2008). | criteri di inclusione degli studi riguak@ano: la lingua (I'inglese), I'anno di
pubblicazione (dal 1960 al 2008), I'uso della tean(il creative drama), il costrutto da
influenzare (il linguaggio orale) e i partecipatitambini dai 2 ai 7 anni). Uno dei
primi problemi emersi dall'analisi riguarda, comeéa gaccennato, la pluralita
terminologica utilizzata per identificare la teaniatilizzata. Negli studi analizzati i
ricercatori, infatti, tendono ad utilizzare un ampiocabolario di termini per riferirsi
ai vari costrutti che in questa tesi, e nel lavdrd/ages, sono stati riassunti sotto la
voce creative dramacomportando una difficolta nel distinguere gliditche hanno
effettivamente utilizzato la stessa tecnica o c@nb intenzionalmente usato tecniche
differenti e “rende difficile sintetizzare le riadre o trarre conclusioni attraverso gli
studi” (Mages, 2008, p.131, la traduzione & mia)efa confusione terminologica, di
costrutti e di definizioni puo essere combattutasiglia I'autrice, dall’'uso costante di
definizioni operazionali e dalla esplicita defimmae dei costrutti che si intende
indagare; e quindi importate “che gli autori digtiano i termini che usano come
sinonimi dai termini che stanno usando per comuaiadncetti diversi” (Mages,
2008, p.131, la traduzione € mia). Una seconda lgmmdtica si riferisce alla
descrizione del processo del training drammaturgice, negli studi analizzati, e
spesso carente di dettagli. Ricordando che nerdan drammaturgici che intendono
utilizzare la drammatizzazione come strumento dplamento del linguaggio dei
bambini spesso si usano testi d’'infanzia su temtiafgtici, fiabe, favole etc.., I'autrice
denuncia notevoli insufficienze nella descriziorea ttmi trattati, dei titoli dei testi
utilizzati e se vengono usate o meno le illustraizper facilitare la comprensione e la
successiva drammatizzazione. L'edizione del tesgeeondo 'autrice, fondamentale,
in quanto le differenti versioni possono riportéaestoria in modalita differenti. Le

versioni, infatti, “possono differire nel grado shfisticazione del linguaggio usato,
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nella complessita della sintassi e nella lungheatzle del testo” (Mages, 2006, p.5,
la traduzione & mia). Inoltre, spesso mancano azitioi sul numero di volte in cui si
e trattato il tema e quante volte é stato drammaitiy, cosa che rende impossibile la
replicabilita dello studio e identificare i meccemi del cambiamento ipotizzato.
L’ultima critica riportata nella review si riferiscall’attenzione rivolta al conduttore
del laboratorio drammaturgico che l'autrice defueidacilitatore, termine assunto
anche in ambito di questa tesi. La scelta delifatilre rappresenta un punto critico
nelle indagini che intendono utilizzare il dramameo strumento trasformativo: un
facilitatore non qualificato o insufficientementsperto rischierebbe di impoverire
I'intervento e, conseguentemente, di influenzamasiposta dei partecipanti e viziare |
risultati. Riportare nei report il curriculum fortnao del facilitatore risulta, pertanto,
un passo fondamentale per incrementare la quadilia groduzione scientifica in
guanto “non solo informa il lettore sul suo tramipersonale ma permette di sapere
quali tecniche drammaturgiche il facilitatore haatoes nel corso dell'intervento”
(Mages, 2008, p.141, la traduzione & mia). Infihegpporto facilitatore-partecipante
€ un altro fattore da tenere in considerazione uantp puo influenzare non solo
'andamento dell'intervento ma puo guidare chi gske scegliere quella tecnica in casi
simili. L’autrice conclude consigliando alcune kneyuida da seguire quando si
intende avviare una ricerca per individuare 'éfi@gtasformativo detreative drama
riconoscere e valorizzare gli studi precedenti gpenare la stesura di un paradigma
che incominci ad avere basi solide e condiviseuandp “una volta creato un forte
paradigma di ricerca, gli operatori scolastici tdsorano in quel paradigma possono
sistematicamente manipolare le variabili attravestsali nel tentativo di identificare i
meccanismi con i quali il creative drama contribaisl cambiamento nello sviluppo

del linguaggio” (Mages, 2008, p.142, la traduzianamia); utilizzare le tecniche
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descrittive degli studi etnografici in quanto naroai esaustive possono portare alla
luce somiglianze e differenze nelle pratiche dratunggche e individuare nuove
richieste di ricerca che potrebbero non emergere lagori sperimentali; esporre
accuratamente i costrutti che si intende studiawilezzare definizioni per I'uso di
termini tecnici in quanto questa facilita la contaniscientifica nel creare un
vocabolario comune; seguire rigorosi standard eswsta dei report nell’esposizione
dei metodi, degli strumenti e dei risultati ovvedettagliare “quali pratiche
drammaturgiche sono state introdotte, chi ha tatdil'intervento drammaturgico, la
formazione e la qualifica del facilitatore e il nera di studenti assegnati al
facilitatore. Include inoltre gli strumenti di radta dati utilizzati e la validita e
attendibilita degli strumenti stessi” (Mages, 200843, la traduzione &€ mia). Seguire
guesti suggerimenti pudo avviare la comunita sdieativerso un mantenimento
dell'alta qualita dei prodotti scientifici e, di @seguenza, puo facilitatore gli
amministratori scolastici nella decisione di inavel 'uso del creative drama nei

curriculum scolastici.

Riassumendo le potenzialita dello strumento teatrakso sviluppaompetenze

individuali e competenze sociali Le prime possono essere individuate in:
espressione della propria creativita, acquisiziatie autonomia, indipendenza,
autostima, originalita e fiducia in se stessi, \gylo di autonomia sociale (ovvero
responsabilizzazione), acquisizione di autocordradpinta all’analisi introspettiva,

perfezionamento della propria motricita e del sedslio spazio, superamento della
timidezza, miglioramento linguistico. Le secondenpoendono, invece, la capacita
d’ascolto, il rispetto delle regole, I'accettaziodel confronto e della relazione, il
percepirsi parte di un gruppo (solidarieta, appeea, accettazione reciproca), la

collaborazione, il riconoscimento delle diversitao sviluppo di entrambe le
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competenze, che concorrono alla formazione defititée individuale, avviene tramite
strumenti quali l'attivazione del pensiero metaoyi al quale Munari (1993)
attribuisce una funzione privilegiata nel proceds@acquisizione e costruzione della
conoscenza, attivazione di forme rielaborativeestitalizzazione, partecipazione
attiva, gioco, valorizzazione dell'identita narr@nrecupero della tradizione orale.
Sotto quest'ottica, il teatro pud essere considemme strumento di attivazione
simbolico-semiotica, emotiva, dinamico-relazionaldiurale-interculturale, in pratica

uno strumento educativo che permette la crescitendeviduo nel suo complesso.

Introdurre l'esperienza teatrale nelle scuole pwdasulla categoria deidreative
dramg e non focalizzandosi sul prodotto scenico, pdteekssere un sistema per
coinvolgere gli adolescenti e far avvenire queiswts di risonanza di cui parla
Pietropolli Charmet. Generalmente le esperienzealedanno gia parte delle offerte
formative in atto nelle scuole, ma solo come offggbmeridiane extra-scolastiche.
Questo innesca la nascita di gruppi informali fainmabase a processi di cooptazione
spontanea tra individui sensibili ai codici propo#itmio obiettivo e stato, invece,
qguello di introdurre tale esperienza, ovverorgative dramaall'interno di un gruppo
formale, il gruppo-classe, facendo rientrare ilola@orio nella proposta didattica e,
quindi, legittimandone la presenza agli occhi didsnti che hanno scelto, come

vedremo piu avanti, un indirizzo di formazione alemnte tecnicistico.

1.6 Strumenti e processi detreative drama
Ma perché ikreative dramalovrebbe agire come strumento di trasformaziongaliQ

processi attiva nellindividuo che agisce nella rafeartistica della finzione e
dellimmedesimazione? Vediamo di individuare quadissono essere gli strumenti

intrinseci di questo potente mezzo trasformativo.
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1.6.1Competenze individuali
Sono state individuate, nel paragrafo precedettena delle competenze individuali

che possono essere potenziate aahtive dramaovvero espressione della propria
creativita, acquisizione di autonomia, indipendermdaostima, originalita e fiducia in
se stessi, sviluppo di autonomia sociale (ovvespaasabilizzazione), acquisizione di
autocontrollo, spinta all’analisi introspettiva,rfgzionamento della propria motricita
e del senso dello spazio, superamento della timaemiglioramento linguistico.
Riferendosi alle competenze piu specificatamengmitive si potrebbero individuare i
meccanismi dekreative dramain: bilocazione cognitiva, retrospezione, pensiero
abduttivo/metafora.

1.6.1.1Bilocazione cognitiva

La bilocazione cognitiva (Demetrio, 1995) € un @80 che permette all'individuo di
scoprirsi capace di dividersi senza perdersi, agarsi, annullarsi; e la capacita di

essere contemporaneamente qui e “nell’allora” delainiscenza di s€; un’ “ubiquita
temporale” che ci permette di vivere il passato, piltesente ed il futuro

contemporaneamente; di riscoprirsi attraverso I'agme di un altro da sé.

Duccio Demetrio (1995) sostiene che questo processae attivato nell’'uso
dell'autobiografia come strumento di cura di séha@rsare con se stessi, scrivere un
testo narrativo dedicandolo a noi stessi equivaledigentare un altro e
contemporaneamente a ri-scoprirsi, a esplorarehiungsplorati, a scoprire immagini
di noi stessi che ritraggono un soggetto che aeviaitichiamo a riconoscere. Nello
strumento autobiografico Demetrio (1995, cfr. p@-2R) individua tre tipi di
bilocazioni che operano fortemente intrecciate Itn: la bilocazione identitaria,

temporale ed esistenziale.
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La prima si colloca sul livelldo-tu. In questo senso la bilocazione identitaria é
separazione indispensabile, scoperta della pr@hiaita. L'autobiografo scopre di
aver posseduto non una ma molteplici identita eigra questo riconoscimento Si
autostima nel riaffiorare della ricchezza dimertacanel riscoprire la propria
molteplicita identitaria, intesa come diverse cguafazioni assunte dalla propria
ambivalenza nel corso della propria vita. L'intetazione di sé e, in questo caso,
assolutamentesui generisperché “l'intelligibilita & possibile nel momento cui
'autobiografo diventa qualcun altro, anzi moltiréll (Demetrio, 1995, p.21). Da un
lato c’e l'identita storico-sociale, Istoria, dall’altro c’é lafinzione il fantasma di se
stesso, cio che non é piu e che avrebbe volutoeespgel personaggio che si credeva

sigillato nel passato ma che invece viene riattzatio dalla rivisitazione di se stessi.

Qui subentra la seconda tipologia di bilocazioneellge temporale, che si colloca sul
piano qui-allora. Raccontando la propria storia si rivisita il et attraverso il
passato, nonostante si utilizzino capacita mentlinarrative del presente.
S’individuano nel passato le orme, le tracce, e te cause, delle continuita e
discontinuita, del riaffiorare di emozioni di oggdei conti in sospeso. Una
ridescrizione di sé che obbliga I'autobiografo ademlere contemporaneamente a due
luoghi: la vita interiore e la vita esteriore, mducendolo in quello che sopra é stata
definita la terza bilocazione, quella esistenzialelivello dentro-fuori La vita
interiore si rivela dunque nella ricerca del “dglia del nostro mosaico esistenziale”,
nel seguire quelle tracce frammentate lasciatensstro cammino del tempo che si
moltiplicano e ci moltiplicano; la vita esteriore invece appartiecaka “visione
complessiva” che siamo stati storicamente e soeiale} a quellinsieme di parti
addizionate cui abbiamo attribuito una logica o disegno. L’identificazione dei

dettagli di entrambe ci permette di ridiscuterliyeinventarli, di reinterpretarli senza
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vincoli. Esplorando immagini fino ad allora ignaaticomponendo quelle parti che
dovevano essere separate per comprendersi, 'agratid scopre che molteplici sono

le sue autobiografie, tutte dotate di vita propria.

In questa triplice dimensionalita si attiva uneerga rivolta all'interno di sé, ricerca
che ci permette di “sentirci vivere grazie allagezione di essere esistiti un tempo”

(Demetrio, 1995, p.23).

A mio parere, il meccanismo della bilocazione @mmscibile nekreative dramasu

tutti e tre i livelli indicati da Demetriao-tu, qui-allora, dentro-fuori

Tutto verte attorno alla valenza del personatydihe si tratti di un figlio incestuoso,
di un regina sanguinaria o di una locandiera fenstanil personaggio-nella-parte e
per sua stessa essenza altro da noi. Questo irsidbie facilita il nostro processo di
differenziazione, di distacco che dovremmo tenexeconfronti di noi stessi in un
processo di analisi. In pratica, I'atteggiamentardiagine che dovremmo rivolgere
verso noi stessi viene facilitato se indirizzataseeil personaggio che in quel
momento interpretiamo. Ci si sente protetti dal@sgibilita di addurre parole ed

emozioni, che solitamente non ci concediamo né etdgniamo, al personaggio

3 Il lavoro dell'attore si pone su pitl livelli: iello personail livello personaggice il livello parte. La
differenza tra persona e personaggio € sufficieatg#enchiara, mentre tra personaggio e parte € ormai
radicata I'abitudine di non fare alcuna distinzioW&a se, ad esempio, pensiamo all’Amleto & evidente
che in quanto personaggio potrebbero essere easeidni da compiere al di la della parte retiiletq
azioni diverse da quelle di Amleto in quanto peegmio-nella-parte. Seppur distinti, il lavoro sul
personaggio € inseparabile dal lavoro sul persanaugla-parte. Il primo, infatti, € debitore verdo
secondo per quelle informazioni senza le qualiehitta del personaggio rimarrebbe vaga. “E
reciprocamente il lavoro sulla parte & debitorgpeilsonaggio di quelhdole psico-fisicain difetto
della quale le azioni sarebbero legate solo dé&ficio della storia rappresentata, anziché essere
organicamente connesse dalla natura di un indivach@reagisce con la sua personalita a circostanze
date” (Ruffini, 2003, p.85). Entrambi i lavori dexm procedere di pari passo: il personaggio deve
essere autonomo dalla parte, ma non troppo; la plarte contribuire alla definizione del personaggio
ma senza schiacciarlo. In conclusione, “la ‘costnue del personaggio’ &, di fatto, la costruzionard
personaggio-nella-parte, che comporta, al suonotela costruzione di un personaggio per principio
autonomo dalla parte, e pero in certa misura caonito dalla parte e finalizzato alla parte” (Ruiffi
2003, p.85).
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interpretato liberandoci dalla vergogna dell’amnaiss e innescando un processo di

verbalizzazione di emozioni represse che potrefimase nell'abreaziorie

Come affrontare i conflitti, i traumi del personaggella-parte? Come non
confrontarli con i propri? Lo studio del personangi conduce inevitabilmente a noi
stessi, perché il processo psichico non puo esirdatgparagonare qualcosa di nuovo

a quello che si conosce (o si pensa di conosaspektessi, appunto.

In pratica, si pud sostenere che 'approccio as@eaggio-nella-parte puo agevolare il
riconoscimento di un me-stesso-nella-parte, datelta potenzialita di tramutarsi in

un me-stesso-nella-realta. L'usare parole altrugl (dersonaggio) per esprimere
sentimenti altrui (del personaggio) ma col prograrpo, con la propria voce non é
forse pura bilocazione? Raccontare il presentaidiogin altro (il personaggio) tramite
una ricerca nel nostro passato non e forse bilonaziemporale?

1.6.1.2Retrospezione
Demetrio (1995, cfr. p. 25) definisce la retrospeei come segue:

la retrospezione & uprocedimento cognitivpreposto non solo a collezionare fatti,
eventi, percezioni (che non ci appartengono piu)funzione del bisogno di
rappresentarci noi stessi, ma incaricato anchevideeziare i “vuoti” piuttosto che i
“pieni” dell’esistenza. Il riferimento va a quei menti incompiuti, alle esitazioni, alle
paure che caratterizzano il passato di noi tuttiguelle domande che i problemi
irrisolti ci  pongono incessantemente, la retrospezi tenta di rispondere,
incaricandosi di far emergere gli scarti tra quel@ avremmo voluto essere e cid che

siamo stati, le paure che non ci hanno permesssale.

* Ferrari, nel suo trattato “Funzioni riparative ldedcrittura autobiografica” (Gamelli, 2003) coreia
'abreazione come sfogo, liberazione di emoziorgcomsciamente represse collegata alla scarica
emozionale e causata dall’'evocazione dell’evertonatico
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La retrospezione € pensiero attivo e quindi evedytperché produce sintesi, bilanci e
ci salva dal rischio del “ripiegamento” grazie alaoperta della vita relazionale,
sociale e pubblica. Ci permette di convivere cofrdéure, di accettarle come risorse

per il presente.

La retrospezione eondicio sine qua nomer il lavoro introspettivo, inteso come
esame personale volto ad una maggiore scoperé& ddsina “scientizzazione del sé”,
sotto forma di abitudini alla concentrazione, afladitazione e alla ponderazione. “E’
un rituale esame dei poteri e dei fallimenti, deggtacoli interni ed esterni della

mente”.

La mente impara ad apprendere a riscrivere la @opremoria, restituendoci
quell’appartenenza al tempo che il presente spessmora ma, soprattutto,

connotando la retrospezione di proprieta meta-¢vgni

Alla richiesta di interpretazione di un personaggeda-parte, I'attore deve avviare un
processo di recupero di ricordi ed emozioni, prdbamnte sopiti nel tempo, che
risiedono in quell’archivio chiamato “memoria enwvati. Ricordiamo come lo stesso
Stanislavskij sostenesse che “la ‘memoria emotittaaiuta a riprovare tutti i

sentimenti gia vissuti. [...] Sembrano completamatiteenticati, ma un cenno, un
pensiero, un’immagine nota ed ecco che ti affer@dinmiovo e tornano a vivere in te.
A volte intensi, come la prima volta, a volte piébdli o piu forti. Uguali o diversi”

(Stanislavskij, 1963, p.175).
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Sono gli strumenti quali i “magici se” e le “cirdasze date” a facilitare I'emergere

dei ricordi, in quanto consentono di simulare uih@agione probabilmente gia vissuta
nel passato, o comunque simile nell’lemozione cheele far scaturire. In pratica,
di fronte al meccanismo inconscio di seppellir@mit traumatici I'approccio teatrale
puo aiutare nell’indagine della propria memorianmme di una impersonificazione

artistica.

Il meccanismo della riemersione dei ricordi divepia interessante quando é causa
involontaria dell’azione teatrale. Nella filosoBtanislavskijana si assiste al passaggio
dal metodo della reviviscenza al metodo delle aziisiche®, in pratica dalla
consapevole indagine emotiva che porta all’azianpassa all’azione che provoca
'emozione corrispondente. Ebbene, pu0 capitare Kdmbone scenica provochi
nell'individuo un’emozione dimenticata o da lui ste rimossa grazie al principio
stanislavskijano sopra descritto. Si vuole sempimate sottolineare come l'azione
teatrale che spinge il corpo ad assumere atteggtaraevolte inusuali, a rivivere
situazioni non piu contemplate, ponga noi stessiatite ad associazioni che sfociano
nel ‘deja-vu sentimentale’Ovviamente sta nella bravura dell'individuo caepi
'immagine emotiva e sottoporla a successiva analipassare oltre accontentandosi
del mero risultato scenico.

1.6.1.3Pensiero abduttivo e metafora

La logica utilizzata nella narrazione di sé durdatpratica teatrale € di tipgbduttivq
connette infatti tra loro piani paralleli e ben tois della propria esistenza,
permettendo la convivenza di punti di vista divetsd sua peculiaritd € quindi di

essere connettivo (Formenti, 1996, p.86), crea infatti relazioni trafere”

> Stanislavskij (1963) intende i “magici se” e lertmistanze date” come strumenti di attivazione della
memoria emotiva, indispensabile per I'attivita dinhedesimazione. Si rimanda all’Allegato J per un
breve excursus sul metodo stanislavskijano

® Vedi Allegato J
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apparentemente lontane: il soggetto e la sua stbfraondo” reale e quello psichico,

i tempi del vivere e del vissuto, realta e immagioae.

Nell’espressione di queste intime parti di se stekssion-detto ha una parte
preponderante; il pensiero abduttivo infatti precethrgamente per metafore,
immagini e analogie. Strumenti che rendono possibdgliere quei significati che

sarebbe difficile esprimere con un linguaggio logecdiretto.

Anche Munari riconosce la funzione privilegiata ldeietafora nel processo di
acquisizione e costruzione della conoscenza: kezggle metaforica, infatti, genera
nuove scoperte e nuove conoscenze, cambiandoti plunista sulle cose e, quindi, i
rapporti con esse. La metafora, pertanto, ha l&neal di un vero e autentico
strumento cognitivo: “quando le certezze metodalogisono messe in discussione,
gquando le idee nuove non possono o non voglionoeusaoncetti di prima per
esprimersi, quando insomma si tratta di modifichre@pporto con il sapere, ecco
allora che la metafora diventa I'unico strumentgpdnibile al nuovo sapere per
legittimarsi, e all'individuo per assimilare e aotedarsi al huovo sapere” (Munari,

1993).

Per analizzare questo strumento in relazione dfoteai permetto di attingere ai
concetti della semiotica teatralel principi su cui si basa la semiotica sono

sostanzialmente tre:

" La semiotica teatrale & una disciplina che indhdenomeno di significazione e di comunicazione
nello strumento teatrale. Butta le sue fondameatdi mnni 40 presso il Circolo linguistico di Pieag

cui studiosi spaziarono, nelle loro indagini, dzlkfore europeo al teatro cinese, dal teatro deattini

al cinema. Si occuparono di identificare e clasar® i vari tipi di segni teatrali e la loro orgazazione
gerarchica nella messinscena. Nel ventennio sugocelsssemiotica del teatro subisce un’involuzione,
dovuta allo spostamento dell’attenzione sul testmnatico, ritenuto la componente essenziale del
fatto teatrale. Circa nel '68 la semiotica rinagcazie allo studioso polacco Kowzan e al suo tésto
segno a teatronel qualeribadisce che “il teatro, lo spettacolo, non potnai essere un unico
linguaggio, poiché rappresenta un insieme, di violteolta diverso, di linguaggi eterogenei, edui c
funzionamento non potra mai essere spiegato in &édsen unico codice; solo tramite una pluralita di
codici sara possibile farlo”. Secondo I'autore,|lmejpettacolo teatrale intervengono tredici “sigteim
segni”; parola, tono, mimica, gesto, movimentogt acconciatura, costume, accessorio, scenografia
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» principio di artificializzazione (o0 semiotizzazione): secondo il quale la scena
artificializza i vari elementi, reali (oggetti) mn intenzionali (ad esempio le

caratteristiche fisiche di un attore)

* principio di funzionamento connotativo: secondo il quale il segno teatrale e
sempre “segno di segno d’'oggetto” anziché “segoggktto”. In pratica, tutto
cio che viene mostrato, essendo visto da un aftggetto in carne e 0ssa, Si
carica di significati aggiuntivi, spessmetaforici che contribuiscono alla

significazione globale dello spettacolo

e principio della mobilita: secondo il quale i caratteri di un segno - egioes
e contenuto — sono indipendenti fra loro. Questo tsduce in:
intercambiabilita funzionale: fra segni di sistemsignificativi diversi;
polivalenza di uno stesso elemento espressivayi isignificato puo variare a

seconda del contesto

Alla luce di questi principi si puo sostenere checbmponente metaforica € un
assioma del teatro. Pertanto, se il processo dibdinzazione avviene nello

spettatore, come puo non avvenire nel soggettviglkda scena come fosse realta?

La naturale conseguenza, in un contesto di formazieatrale, € l'iper-stimolazione
del soggetto nel processo di significazione e slimpazione, che, in un processo di

meta-apprendimento, puo diventare significaziongedtessi.

Bilocazione cognitiva, pensiero analogico, retréspe e introspettivo, ipotetico
deduttivo, sono tutti strumenti che sottolineanofuazione del lavoro intimistico

attivato dalla procedura drammaturgica: la siga#éione degli eventi della vita di un

individuo. Esso richiede creativita, intuizione, immaginagoe sviluppa la

illuminazione, musica e rumori. Ad oggi negli studiisemiotica teatrale sussiste un dibattito molto
acceso tra i sostenitori del primato dello spettaed sostenitori del testo scritto.
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consapevolezza di poter reinterpretare la propsigtenza. E’ inoltre esperienza
cognitiva di apprendimento, promuove nuove moddlitaensiero e azione, stimola la
capacita di valutazione e autovalutazione, di niggiane con la realta e con se stessi;
tutti aspetti cognitivi che lo rendono un metodet@lo per I'educazione degli
adolescenti.

1.6.2Competenze sociali

Le competenze sociali sono state individuate, iaye®: la capacita d’ascolto, il
rispetto delle regole, I'accettazione del confroatdella relazione, il percepirsi parte
di un gruppo (solidarieta, appartenenza, accettazieciproca), la collaborazione, il
riconoscimento delle diversita. | meccanismi chenoscstati individuati come
stimolatori di tali competenze sonogituppoe lacomponente ludicaDvviamente la
loro preponderanza varia al variare della tipologlai laboratori: il Teatro
dellOppresso, ad esempio, si basa pesantemengeesii meccanismi, mentre altri
laboratori lavorano maggiormente sul testo, sultdritita o sull'improvvisazione.
1.6.2.1Gruppo

Il gruppo si costituisce contenitore provvisorian “cui hon s’insegna e non Si
apprende, ma si sperimenta, si entra in lizza,esta; si desidera, si attivano e
condividono emozioni. Non si pretende di trasmetiemodo ‘giusto’ di comunicare,
ma si offrono varie possibilita e soprattutto sirana riaccendere il desiderio del
comunicare” (Cundo, 2003, p.124). Esso assicurecamtenitore accogliente, ma
solido, che protegge l'individuo dall’emersionewissuti emotivamente travolgenti;
sviluppa I'empatia e I'ascolto attivo; invita abkeambio del punto di vista prospettico
rispetto al problema affrontato. “Nel gruppo e intpate aiutare I'lo a conciliarsi con
le proprie emozioni, riconoscendone il potenziabstattivo: anche I'aggressivita,

nella sua dimensione positiva, aiuta a esprimecsineunicare, a essere intraprendenti
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nei rapporti con gli altri, a incontrare, collaberaessere amici, amare.” (Cundo,

2003, p.145).

La sua potenzialita €, insomma, espressa dallaaitaptiella sua funzione: da una
parte insieme di alteritacon cui confrontarsi, dall’altraelemento omogeneche
acquista una propria dimensione, diventando pae#a driade soggetto-figlio /
animatore-padre / gruppo-madre. Le dinamiche rehati che s’instaurano in una
situazione didattica teatrale, infatti, ricalcangetie triadiche di tipo familiare (Oliva,
1999, cfr. cap. 2.2.1). Nell’'esecuzione dell’esamiillustratogli dall’animatore, il
soggetto espleta la sua funzionefidlio esprimendo la sua istintivita e creativita.
L’animatore incarna a sua volta la funziongddrefornendo il compito e stimolando
il soggetto a eseguirlo al massimo delle sue padbtéz la sua funzione diventa
protettiva quando assume la figura di riferimengtlan“guerra” con la realta esterna;
infatti il figlio, assolvendo il suo compito, si@ttra con il principio di realta costituito
dai suoi stessi impedimenti e limitazioni di natpsacologica o fisica. Questo scontro
genera ansie e paure che vengono arginate dal ggrape, investito del ruolo
materno, non giudica, ma sostiene e incoraggidil/iduo in caso di fallimento. Tale
scontro deve avvenire quindi in un ambiente protethon giudicante, che permetta al
singolo di superare i propri limiti espressivi, gassere poi piu forte nel confronto con
il mondo, sia esso la realta del palcoscenico di@ukella vita quotidiana” (Oliva,

1999, p.94).

La funzione protettiva del gruppo e la sua funziaheconfronto, ad esempio,
emergono chiaramente nella tecnica del “Teatro Igined del TdG. Il gruppo

diventa, da un lato, parte integrante dellimmaginecostruzione e quindi ausilio

8|l Teatro dell'Oppresso & un metodo che utilidzzaatro come strumento di conoscenza e analiki del
realta interiore, sociale: uno strumento abscientizzaziondramite I'esplicitazione dei conflitti
interpersonali e sociali. L'ideale pedagogico dsé& il pensiero di Paulo Freire e la sua concezithn
educazione “problematizzante” da opporre all'ediwaz “depositaria” (Freire, 2002, cfr.cap.ll).
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nella scarica emozionale, dall’altro, diventa medz@onfronto con l'alterita grazie
alla verbalizzazione delle proprie impressioni cfiescontrano con l'immagine
costruita dal soggetto. Duplice funzionalita, agpun

1.6.2.2Componente ludica

Il gioco, invece, facilita I'accesso alla plurald@ll’lo perché inscenando ruoli insoliti

si puo scoprire che ci sono piu congeniali deiirabituali.
Esso

persegue I'obiettivo di problematizzare il monolioun’identita rigida,
per valorizzarne le qualitd represse e ignorate: propone
un’esperienza cooperativa ed estetica, in cui sczeali rappresentare
possibilitd nuove rispetto all’esistente, invitando considerare le
eventuali conquiste come immediatamente suscettdiil nuovi
cambiamenti. [...] La persona [...] scopre che il mongad essere
percepito in modo diverso da come l'aveva speriatentinora e che
sia gli oggetti interni all'lo, sia la realta estea, possono essere
suscettibili di rapporti nuovi e fecondi. (Cund®d3, p.129)

Si deve pensare al gioco come alla possibilitatalicarsi dal mero dato sensoriale,
rigido e fissato a priori, per ridefinirlo come gdslita adulta in cui i parametri di
riferimento vengono rideterminati: diventa una “@enstagna tra il vissuto interiore e

il mondo esterno” (Cundo, 2003, p.131).

Il gioco facilita I'emergere deksperienza esteticaconsiderata da Cundo (2003,
cfr.par.4) come fase indispensabile affinché ilgeitp assuma coscienza critica di un
evento. Dato un stimolo, infatti, ci sono tre livetli approccio. Il primo,
dell'esperienza sensorigles’identifica con la corporeitd che vive l'evensenza
consapevolezza dell'lo; nel soggetto cioé si ativaautomatismi causa della
spontaneita oggettiva priva d’intenzionalita. Nektendo livello, o delBsperienza
estetica si attiva la partecipazione consapevole dellt&r mezzo della percezione

sensoriale e motoria: il piacere/dispiacere diveifigaimento dell’'esperienza.
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L’lo comincia ad esprimersi attraverso il fare egte, cui I'altro si puo
avvicinare con la comprensione empatica. E 'espeza del narrare
come possibile condivisione, apertura al mondo n it soggetto
occupa la scena, perché va in cerca non di inteog con cui
osservare e riflettere, ma di altri soggetti con icicontrarsi: la scena é
allestita perché divenga luogo in cui comprendelleeesere compresi.
(Cundo, 2003, p.132)

Infine, nel terzo livello, alell’'esperienza razionald’lo attiva la propria elaborazione

critica, trasmettendo e ricevendo informazioniegando ed essendo spiegato.

Di seguito uno schema esemplificativo (Cundo, 2@0B32)

Stimolo Esperienza sensoriale lo vissuto
Gusto Esperienza estetica lo estetico
Riflessione Esperienza razionale lo critico

Secondo l'autore, il soggetto € in salute quan@&oacmonia tra i vari livelli: il gusto
per I'esperienza vissuta colpisce lintelligenzd’le critico interviene. Ma se I'lo
estetico vive I'evento in maniera dissonante e ala allora si porra in atteggiamento

difensivo:

Le difese caratteriali inibiscono le connessiora gensibilita estetica e

pensiero: I'lo continua a percepire, ma si nega dansapevolezza,

perché fornirebbe informazioni dolorose. Egli s'iedisce di essere

trasparente a se stesso e si trova a progettgpeoiprio comportamento

in una condizione di disinformazione rispetto git®prie potenzialita,

bisogni, desideri: alla persona succede di agireneanon vorrebbe o di

non agire come vorrebbe. (Cundo, 2003, pp.132-133)
L'esperienza estetica pud essere tradotta in térouimprensibili, certamente non
completamente esaurienti, con la narrazione. Nedtraocaso, il contesto del
laboratorio teatrale é facilitato nel compito p@atido che non pud essere narrato con
le parole pu0o essere messo in scena, coinvolgencimponenti del gruppo nel
proprio vissuto. Il clima d’ascolto e d’accoglienldzera il soggetto dalla sensazione

di giudizio e gli permette di gustare I'esperieespressiva e relazionale.
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1.6.3Spazio drammaturgicc
Una considerazione a parte viene rvata al concetto di spazio drammaturgico

sembra avere valenza trasformativa sia sul piadiiduale sia su quello socie
L’ottimo lavoro di Susana Pendzi(2006) ci offre unaiflessione sulleimplicazioni
terapeutiche dello spa: drammaturgico dramatic reality all'interno del drama
therapy L’autrice definisce la spazio drammaturgico cortiimmaginazione
manifestataovvero“e un come saeso reale, un’isoldi immaginazione che diven
visibile nel mezzo della vita attuale. Lo spaziardmaturgico implica una parten
dalla vita ordinaria in un mondo clé, contemporaneamentattuale e ipotetico:
I'instaurazione di utimondo dentro un mon” (Pendzik, 2006, p.272, la traduzion

mia) (vedi Figura 2) .

Ordinary Reality

Dramatic
Reality

Figura 2, Diagramma dello spazio drammaturgicce della realta ordinaria (Pendzik, 2006)

Lo spazio drammaturgico prende parte alla rea, contemporaneamer, alla
fantasia, ma non appartiene e nessuna della dusssénzialmente differente c
fantastico, pur essendone strettamente connessoquamnto la fantasia esis
principalmente néa sfera privata, mentre lo spazio drammaturgitter@e alla sfer:
pubblica. La fantasia, infatti, permane nella ted#fa persona in quanto esperie

soggettiva, interna e personale e, affinché sia lifqpadile come spazi
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drammaturgico, deve essere resa visibile non s@arele ma mutuata in una forma
reale: “la realta drammaturgica necessita di essemifestata nel qui e nell'ora, e
vissuta come una legittimata e alternativa formaedita che € qualcosa di diverso

dalla vita ordinaria” (Pendzik, 2006, p.273, ladtraione € mia).

L’'autrice sostiene che questa duplice natura dgflazio drammaturgico avvia un
processo di concretizzazione del virtuale: “e lguwalita fatta concreto” (Pendzik,
2006, p.273, la traduzione € mia) a permettere e garsonali contenuti virtuali,
Spesso non accettati apertamente e tantomeno iedigl a trovare uno spazio
legittimo nel mondo delle cose concrete, un’areablanquale si possono esprimere
sentimenti, testare ipotesi o rivivere ricordi. @da questo non accade, ovvero
guando i contenuti virtuali ristagnano sul livelldella fantasia, essi possono
influenzare il mondo reale e ostacolare il procdssapeutico, mentre, se mutuati al
piano drammaturgico, possono essere trasformatseuttura difensiva della fantasia
pud essere abbattuta. Ma quanto pud esseate lo spazio drammaturgico?
Ovviamente il mondo drammaturgico € basato sul moatluale e sembrerebbe
basarsi sulle leggi logiche e fisiche della realtdinaria ma, come Artaud (2000) ci
ricorda, il teatro non € uno specchio della vitagell suo doppio: il teatro puod
liberare i lati piu oscuri della natura umana inagw li concretizza ma
contemporaneamente |li nega; i costrutti sono iratarnel qui e nellora ma
contemporaneamente  possono essere decostruiti. toQugmradosso  di
costruzione/decostruzione fonda la base ontolodelta terapia drammaturgica in
guanto si vive la consapevolezza che quanto srisspenello spazio drammaturgico e
reale e contemporaneamente non reale. Lo spaziantaiturgico € multi-paradossale
in quanto ponte tra il me e il non me, tra il realéimmaginario, tra il privato e il

pubblico, tra il virtuale e il concreto e abbraceial paradosso ha un’implicazione
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terapeutica fondamentale in quanto, secondo Pentailita a tollerare le nostre
contraddizioni interne e a far fronte alla natuaagolossale della vita” (Pendzik, 2006,

p.274, la traduzione & mia).

Una seconda caratteristica dello spazio drammaimrgtontinua l'autrice, € la
flessibilita, in quanto, pur possedendo I'apparesastanziale della realta ordinaria,
mantiene le qualita del regno fantastico. Piu eugil che governano la realta sono le
leggi dell'immaginazione a governare lo spazio draturgico nel quale lo spazio e |l
tempo non obbediscono alle leggi della fisica: ggaito pud apparire e scomparire,
una persona puo avere il dono dell'ubiquita e esgmvane e vecchia allo stesso
tempo, i morti possono tornare a vivere e cosi inatermini terapeutici, questa
flessibilita ha un’implicazione fortissima in quanmappresenta uno strumento potente
per avviare interventi in quanto, in un mondo im ttito € possibile, gli unici limiti
sono quelli che si pone il soggetto stesso.. Ltelad, la dinamicita e la malleabilita
dello spazio drammaturgico lo rende facilmente rcalbile da un semplice atto di
volonta: “problemi e conflitti che sono difficili & risolvere nella vita ordinaria
possono trovare una soluzione (o al piu esploraverge opzioni) nello spazio
drammaturgico” (Pendzik, 2006, p.275, la traduzianemia) e il soggetto puo
esercitarsi nella pratica, nell’esplorazione e sigberamento dei propri limiti auto-

imposti.

Il sottostare alle leggi dellimmaginazione rende $pazio drammaturgico un
“eccellente contenitore di esperienze soggettiRen@dzik, 2006, p.275, la traduzione
€ mia) nel quale sono proiettati quei processi stiyg quali i ricordi, i sogni, gli
affetti. Un contenitore, pero, che non si riducpusia scatola inerte e passiva ma si
propone come ingrediente attivo, commabitat ospitaleper la relazione tra mondo

soggettivo e mondo drammaturgico, grazie alla agpali quest’ultimo di invitare,
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stimolare e accogliere la realta soggettiva. Imierterapeutici, questo processo dona
significato alle esperienze soggettive costruendpante tra loro e il mondo esterno.
In linea con la teoria del pensiero narrativo (Bnynl986), la gente organizza la
propria esperienza di vita strutturandola in naoe e quando le proprie esperienze
non rientrano nel discorso dominante allora songpsEsse e censurate in quanto
frammentate, caotiche o non ritenute qualitativammeignificanti. Ebbene, lo spazio

drammaturgico permette di integrare nella narrazioomplessiva la propria versione

alternativa che puo, in questo modo, puo essevagiriuta da altri.

Questo ci conduce alla quarta caratteristica dglkzio drammaturgico ovvero la sua
essenza di esperienza condivisa, una forma intexatsociale. Per esistere lo spazio
drammaturgico necessita di un patto implicito ®aphrti, performers o spettatori.
Detto con le parole dell'autrice “le due differestitita devono concordare sul fatto
che il mondo invisibile che si € manifestato siatarialmente esistente per un dato
periodo di tempo” (Pendzik, 2006, p.275, la tradoei € mia) e cido sottolinea il
processo di co-creazione che si attua durante &zispdrammaturgico e la sua
componente di stimolo di competenze legate allaziehi quali comunicazione,

cooperazione, accettazione e valutazione

Ultimo attributo dello spazio drammaturgico € laasyualita riflessiva. Da un lato

permette, come un tele-microscopio, di notare dkttparticolari non visibile al

o Questo processo viene attivato, ad esempio, redldda “Teatro Immagine”, la piu utilizzata nei dabtori e nei
seminari del TdO. Si fonda sulla costruzione di mgini attraverso i corpi, nella piu assoluta plstie silenzio.
In pratica, il soggetto viene invitato a dar forma un’esperienza personale particolarmente cardlit grazie
all'uso plastico dei componenti del gruppo. Norichiesta alcuna narrazione della vicenda, alcuregapione del
conflitto: I'utilizzo della parola comporterebbe rischio dell'interpretazione personale. Usati comanichini,
istruiti solo con il mimo e I'esempio, senza spiEgai orali, modellati con le mani nelle espressidel volto, i
componenti si prestano all'individuo, che, una aalbmposta I'immagine, vi si collochera allinterntel ruolo
che ha sempre pensato di avere. Il risultato éafpresentazione di una vicenda cosi come I'ha tasiu
protagonista, con le sue opinioni e letture delereén una seconda fase l'immagine viene sottopadia

osservazioni soggettive di coloro che non hannegparte allimmagine
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nostro sguardo, dall’altro permette di osservatgosan’altra luce, sotto una nuova

prospettiva un nostro comportamento o una nosperiesnza.

Riassumendo, lo spazio drammaturgico si pone cowgol privilegiato nel quale si
puo esprimere, sperimentare, esplorare, riappn@prih quei contenuti personali o
inter-personali che il soggetto non riesce a callecnella propria narrazione (vedi
Figura 3).

e

Contents Projected

,'!' Expressed
[ Explored
i Look At
\ Owned

Contents Transformed

Figura 3, Diagramma del processo trasformativo nell spazio drammaturgico (Pendzik, 2006)

La componente altamente trasformativa rende questionento un valido aiuto nei

processi terapeutici o piu semplicemente educativi.

1.7 Sintesi
Visto la molteplicitd di competenze che possonoluarizare i processi di

apprendimento degli individui, ovvero competenzgyuiistiche, logico-matematiche,
musicali, kinestetiche, intra-personali o intergmerali, visto I'apporto fondamentale
del substrato emotivo ed affettivo che concorrepmetesso di conoscenza, e visto la
componente relazionale che stimola o ostacola nandiche di apprendimento, gli

istituti scolastici dovrebbero arricchire i logurricola per facilitare I'acquisizione
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non solo di un sapere disciplinare, ma anche dsajere emozionale. In pratica

dovrebbero puntare ad acquisire:

» abilita emozionali quali il riconoscimento dei propri stati d’animo
(riflessivita), il riconoscimento degli altrui statd’animo (empatia),
I'espressione dei propri sentimenti (auto-espressial controllo delle proprie
reazioni emotive (auto-controllo), l'influenza sllproprie emozioni e su

guelle altrui (influenza personale), I'assunzioneegponsabilita

* competenze socialguali la capacita d’ascolto, il rispetto delle oky
I'accettazione del confronto e della relaziongyatcepirsi parte di un gruppo
(solidarieta, appartenenza, accettazione recipro¢a) cooperazione, il

riconoscimento delle diversita e il rispetto dele@me pro sociali.

Per favorire questi processi si pensa cherdlative dramapossa essere un valido

strumento ausiliario in quanto attivatore di ungasso creativo che:

1. stimola il soggetto ad utilizzare collegamenti imatvi, sradicando la
tendenza ad utilizzare paradigmi sclerotizzanti perquadramento del
mondo. Gli studenti che prediligono, rispetto a llguégico-matematiche o
linguistiche, le competenze musicali, kinestetich@ra-personali o inter-
personali possono, pertanto, approcciarsi all’apgireento seguendo percorsi

loro congeniali (Goleman et al., 2007).

2. rafforza la flessibilita mentale e la capacita dtegrare il nuovo con la
conoscenza pre-esistente in quanto ci si confrontan molteplici
interpretazioni, soprattutto se si vive una sitaaei di apprendimento
cooperativo (Thomas e Mulvey, 2008). Induce, imglt@ ricercare il senso

della propria esperienza in quanto permette dgnaida con il proprio vissuto
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precedente e di riorganizzare il proprio saperei @bncetti diRetrospezione

Pensiero abduttivo e metafora)

. aumenta l'auto-stima grazie al suo forte potenztedsformativo in quanto
l'utilizzo di un linguaggio simbolico crea un pontiex la realtd interna e la

realta esterna (Simons e Hicks, 2006)

. favorisce le competenze di problem-solving, di gigazione degli eventi e

assunzione di rischi (Thomas e Mulvey, 2008)

. stimola il soggetto a confrontarsi con i propriiline a superarli per realizzare

I propri potenziali educativi (Simons e Hicks, 2D06

. stimola l'acquisizione di competenze legate allamugnicazione, alla
cooperazione, alla flessibilita e all'adattabilg&jluppando, inoltre, il pensiero
critico e la capacita di problem-solving (SimondHieks, 2006; Thomas e

Mulvey, 2008)

. sviluppa competenze sociali che impattano positer@ sull’auto-stima
grazie alla condivisione di idee, alla scopertaubvi modi di confrontarsi e al
supporto reciproco vissuto durante il processordmanatizzazione (Douglas

et al., 2000)

. agevola la dis-identificazione di un soggetto dalbema con il quale viene
identificato, rendendo accessibile un’area di \nla quale sperimentare

un’identita separata dal problema stesso (Novy3200

induce i soggetti ad essere agenti diretti nel poogviluppo personale,
imparando, ad un primo livello, ad attuare stragagirisposta alle emozioni
proprie o del gruppo, e, ad un secondo livello, adsere agenti

nell’acquisizione di queste strategie tramite ihitonto di situazioni in cui si
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sono sperimentate le emozioni e gli effetti deteol espressione (Larson e

Brown, 2007).

10.in quanto spazio sicuro e tramite 'uso della n@taffacilita I'espressione dei
conflitti ed I'esplorazione di soluzioni possibitpme luogo in cui affrontare
le proprie difficolta personali e facilitare I'egssione non verbale in soggetti
con importanti limitazioni verbali e problemi compamentali (Moneta e

Rousseau, 2008).

Considerate, pertanto, le suddette potenzialitafdranative, si pensa, con questo
lavoro, di indagare se, tra gli strumenti didattibe un istituto scolastico puo mettere
a disposizione per la pratica didattica diretta apecifica fascia adolescenziale, il
creative dramgouo aiutare gli studenti nella formazione di unpgpo-classe solido e

cooperativo, puo stimolare le dinamiche di coopersz e collaborazione tra gli

studenti di una stessa classe e pu0 agevolaresteuzione identitaria degli studenti

adolescenti, aiutandoli nel rialineamento deblo affettivo di adolescenteon il

ruolo sociale di studentsgcondo la prospettiva teorica di Pietropolli Gineir.
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Capitolo 2. LARICERCA

2.1 Obiettivi
Il presente lavoro di ricerca cerca di rispondéi® seguenti domande: I'introduzione

di un laboratorio dcreative dramaall'interno del curriculum scolastico nelle classi
prime di un istituto tecnico superiore puo aiutglieadolescenti nella formazione di
un gruppo-classe solido e cooperativo? puo stirmdadinamiche di cooperazione e
collaborazione tra gli studenti di una stessa efada che misura, puo agevolare la
costruzione identitaria degli studenti adolescerdiutarli nel riallineamento deliolo
affettivo di adolescenteon il ruolo sociale di studentesecondo la prospettiva teorica

di Pietropolli Charmet?

2.2 Metodo
Lavorare con la pedagogia teatrale non permette presisione dell'andamento

dell'intervento. Se si vuole lavorare con questansénto pedagogico e se si vuole che
esso tocchi la sfera piu intima e motivazionald'iddividuo, non si proporra mai un
percorso obbligato ma sempre e solo una tracciaielseuno, poi, percorrera a volte
in gruppo a volte in solitaria. Questa peculiagtiatensifica quando si lavora con la
fascia adolescenziale in quanto, come sopra acteenmao dei compiti di sviluppo
dell'adolescenza e “quello di acquisire e mettefieitito competenze mentali che, [...],
gli permettano di sviluppare una nuova consapevalengnitiva ed emotiva di s€, del
mondo fisico e dell'universo sociale in cui viveCanfalonieri e Gavazzi, 2002).
Quindi non si propone un percorso didattico, maffse un'esperienza di crescita che,
in quanto tale, non solo non pud essere impostalena nascere dalle loro stesse

emozioni e dal loro desiderio esplorativo.
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Alla luce di queste considerazioni la filosofia chettende la ricerca in oggetto é

d’indirizzo fenomenologicén quanto “é quello che interpreta I'approccicunaistico
dell'andare sul campo senza teorie precostituiteche attua il principio di
contestualizzazione che consiste nel costruireetaia a partire dal contesto con

un‘attenzione particolare alle qualita con cuideecappaiono” (Mortari, 2007).

Aderente ai postulati dell’epistemologia naturadist si € scelto di costruire la teoria
attraverso un processo induttivo di analisi scegleedi utilizzare, inizialmente, un
mixed-method approackecondo la definizione di Niero (2008), ovvero iegando
“approcci che appartengono alla ricerca qualitagva quella quantitativa” (Niero,
2008, p.87). Per questo lavoro di ricerca, infattgtato attinto allgrounded-theory,
per il principio di fedelta al fenomeno e per lalgppo di una teoria induttivamente
derivata, e allaarrative inquiry,per 'uso del racconto dell’esperienza di ricaneda
stesura del report. Nella scelta degli strumeiilizaati nel 1° studio di caso, inoltre, &
stato considerato imetodo etogenicqHarre e Secord, 1977) per l'utilizzo del
resoconto narrativo, e il metodo quantitativo persbmministrazione, pre e post
intervento, di questionari atti a indagare costpatcologici, utilizzando sia il gruppo
d’'indagine sia un gruppo di controllo. Sui dati galti tramite i questionari Si
intendeva adottare un’analisi di tipo statistico, ma@ame verra spiegato piu avanti, la
somministrazione ha previsto problematiche nel rodiot del setting. | dati statistici,
pertanto, non sono stati considerati nella costnezidella teoria e cio ha convertito il
mio lavoro di ricerca amulti-method approacbvvero allimpiego di “metodi diversi

ma afferenti allo stesso paradigma o approccio&(®i2008, p.87).

2.3 Lo studio di caso
Visto l'intento di studiare un fenomeno nella simgalarita e originalita, si & deciso di

scegliere lo studio di caso come strategia da segld studio di caso pud essere

72



definito come “una descrizione e un’analisi inteasili una unitd fenomenica che ha
le caratteristiche di un ‘sistema circoscritto™ ¢kari, 2007, p.203) ed &
caratterizzato dalla concretezza e dalla contaésiugMortari, 2007, p.204);
concretezza in quanto si indagano esperienze dealta, contestualita in quanto la
conoscenza prodotta e strettamente contestualidz&iete legame dell’evento al suo
contesto ne determina la sua complessita (Nier682M quanto cid che potrebbe
essere consideratbias ovvero distorsioni o disturbi, pud essere assudme
elemento intrinseco del sistema che si osservargNi2008, p.108), rendendo
inadeguate “interpretazioni della realta basateatene causali semplici o su leggi
universali” (ibidem). Teorie generalizzabili, infialnon potrebbero essere prodotte da
una sperimentazione laboratorialecteative dramgproposta ad una classe scolastica
in quanto I'esperienza vissuta dagli studenti puadprre trasformazioni personali
non ripetibili e difficilmente generalizzabili. PEpecificatamente si e sceltmtfinsic
case study(Stake, 1994) in quanto il fenomeno viene consittenella sua unicita e
singolarita, a differenza defistrumental case studyolto ad approfondire questioni

di teorie ritenute incomplete.

Questo lavoro di ricerca si € avvalso di due stlidiaso condotti non in parallelo ma
in sequenza, il primo nell’anno scolastico 2008260l secondo nell’anno scolastico
successivo, che presentano somiglianze e differebhee prime possono essere
identificate nella teoria di riferimento e nellanseguente indagine deleative drama

come strumento trasformativo, nel campo di accessel team di lavoro; le seconde
Si possono riconoscere nella committenza, nellaposizione delle classi di lavoro,
nella strutturazione specifica del laboratorio #insieme di strumenti utilizzati per

la raccolta dei dati.
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| due studi di caso condividono, in primis, la taati Pietropolli Charmet esposta nel
paragrafo 1.2.1, ovvero la crescente difficoltalidadolescenti odierni nell'integrare
il loro ruolo affettivo con il ruolo sociale di stante e di come un gruppo-classe
cooperativo possa incentivare tale integrazionecr#ative dramain classe e
all'interno del curriculum scolastico € stato sgsettome strumento elitario per
stimolare trasformazioni personali e dinamiche ripgo, sebbene sia stato integrato

nell’attivita con modalita differenti.

Il campo di accesso e rappresentato dall'lstitetonico Industriale Statale Guglielmo
Marconi che forma periti industriali in informaticelettronica e telecomunicazidhi
Per l'indirizzo di perito industriale in elettromice telecomunicazioni, I'obiettivo
formativo dell'istituto € quello di formare proféssisti in grado di: analizzare e
dimensionare reti elettriche lineari e non lineaanalizzare le caratteristiche
funzionali dei sistemi, anche complessi, di genereg elaborare e trasmettere suoni,
immagini e dati; progettare, realizzare e collaadaistemi semplici, ma completi, di
automazione e di telecomunicazioni, valutando, arsitto il profilo economico, la
componentistica presente sul mercato. Mentre, 'pelirizzo di perito informatico,
l'obiettivo € quello di formare un professionistagrado di: collaborare all'analisi di
sistemi di vario genere ed alla progettazione degm@mmi applicativi; collaborare,
per quanto riguarda lo sviluppo del software, phagettazione di sistemi industriali e
di telecomunicazione; pianificare lo sviluppo detlsorse informatiche in piccole
realta produttive e dimensionare piccoli sistemeldborazione dati; curare I'esercizio
di sistemi di elaborazione dati. Nell’anno 2009/2@1numero di docenti & pari a 144

e il numero di personale A.T.A. a 47. Gli studedil’lstituto Marconi, quasi tutti

maschi, provengono in buona parte dalla provinca i tipici disagi indotti dal

10 La fonte & il Piano di Offerta Formativa dell'tsto del 2009/2010
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pendolarismo. Le statistiche di popolazione scmasticavate dal Piano di Offerta

Formativa 2009/2010, sono le seguenti:

CLASSI BIENNIO
Classi | Classi Il
Anno Classi Iscritti Classi Iscritti

2001 - 2002 14 364 15 324

2002 — 2003 16 419 14 327

2003 - 2004 12 316 16 313

2004 - 2005 9 250 12 253

2005 - 2006 11 280 9 204

2006 - 2007 13 323 11 239

2007 - 2008 13 330 13 270

2008 - 2009 11 309 13 263

2009 - 2010 10 295 11 244

CLASSI TRIENNIO
[} [} v v \Y \Y
Elettr. Informatico Elettr. Informatico Elettr. Informatico
Anno N.CI. Iscr. N.CI.| lIscr. N.CI. Iscr. N.CI. Iscr N.Cl cis N.CI. Iscr.
2001 - 2002 6 147 7 184 5 114 5 109 6 13f 4 638
2002 - 2003 5 117 8 208 6 131 7 1758 5 104 5 104
2003 — 2004 4 103 8 211 5 105 8 190 6 118 7 147
2004 - 2005 5 138 8 200 4 96 8 189 5 90 8 165
2005 - 2006 4 100 6 142 5 125 8 163 4 84 8 168
2006 - 2007 4 96 4 107 4 96 6 120 5 101 8 144
2007 - 2008 4 112 5 126 4 79 4 82 4 94 6 113
2008 - 2009 4 108 5 129 4 99 5 93 3 53 4 81
2009 - 2010 5 115 4 119 4 88 5 103 4 89 5 87
Il profilo di formazione strettamente tecnologic&ll@stituto € da considerarsi

rilevante in quanto inquadra le aspettative dewmidenti sulla proposta formativa. In

un contesto di formazione tecnologica ed infornaatian laboratorio teatrale ha

generato, come vedremo, resistenze e conflittiuAilstudenti, infatti, hanno vissuto

la sensazione che la proposta non fosse aderdatprakpettive formative e hanno

espresso frequentemente il loro scetticismo nefronti dell'utilita del laboratorio.

Il team di lavoro e rimasto invariato e composto toa elementi: la dottoranda,

I'operatore teatrale Mirco Cittadini e la professssa di Italiano Fernanda De Rinaldi

che ha ceduto le sue ore di lezione durante léasg$aboratoriali. |l rapporto che si é

creato ha permesso di lavorare in un clima di fiaecpossibilita di dialogo; qualsiasi
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conflitto o divergenza di idee, infatti, ha dat@d@o a discussioni che hanno prodotto

riflessioni comuni.

Come anticipato, le differenze sono identificate llanecommittenza, nella
composizione dei gruppi di lavoro, nella struttuvae specifica del laboratorio e

nell'insieme di strumenti utilizzati per la raccoltei dati.

Il primo studio di caso nasce come indagine indpdamotivi di ricerca e condivisi
successivamente dall'insegnante con la quale éi ebnfrontati. In questi termini,
individuare un preciso committente e difficile inuanto il bisogno € nato,
originariamente, da una specifica intenzionalitéagemica di ricerca, ovvero il mio
progetto di dottorato, ma si € confrontato, sudeassente, con i bisogni reali espressi
da un pratico e con la professionalita dellopematteatrale. Detto altrimenti, pur
essendo io il committente originario, ho dovutovén@ un compromesso nelle
procedure da adottare durante il laboratorio; per tin esempio, personalmente avrei
utilizzato la video-camera fin dalla 1° o 2° semsioma l'operatore, che nella sua
professione aveva gia sperimentato 'uso dellonstnto in questione, mi aveva
suggerito di posticipare l'introduzione dello strembo per la possibilita che
provocasse disagi in un ambiente di fiducia noroemstabilizzato, evento che poi si

e verificato ugualmente. O ancora, citando il miarid di ricerca del 09 gennaio

2009, ovvero del primo giorno di laboratorio,

Mi fermo a parlare con Fernanda. Insiste su cosa fare un insegnate
per far emergere le dinamiche reali, continua a acharle cosi:
“dinamiche reali”. Allora le chiedo perché continua chiamarle reali,
le dinamiche a cui lei assiste non sono reali? illgei usa il termine
sotterranee, vorrebbe far emergere quelle dinamidhsopraffazione
che un'insegnante non vede. Allora le dico cheefarsn bisogna far
emergere le dinamiche silenti (lei si scrive suargh silenti), ma
bisogna spingere alla creazione di nuove dinamidheopruso non
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cessa di essere tale perché una dinamica di sopeaserge alla vista
dell'insegnate ma perché il sopraffatto si ribe{l@scientizzazione di
Freire).

Mi sembra di capire che Fernanda mi chieda aiutopeliorare il suo

ruolo d'insegnante, un aiuto che va oltre il pragdaboratoriale. Non

mi vede come una ricercatrice ma come un‘educatrioa come una
sua pari ma addirittura come qualcuna che puo cgliesila. Ma forse é

una mia percezione. Puo influenzarmi

Questo estratto sottolinea il disagio che ho pvatizialmente nei confronti

dellinsegnante, dovuto da un lato a una sensazoinamadeguatezza nel dover
consigliare, senza aver mai avuto accesso ad wsseclnei panni di educatrice,
pratiche educative ad un insegnante con anni dresyza alle spalle; dall'altro al

fatto di aver intravisto una flessione della comemta a favore dell'insegnante che
avrebbe potuto influenzare il flusso della ricecoca richieste in itinere. Quest’ultima
ipotesi non si e poi verificata, trasformando qaessperienza in un’incredibile

occasione di crescita reciproca.

Il secondo studio di caso, invece, € nato comdeasth di aiuto da parte del corpo
insegnante che si era ritrovato nellanno scolastticcessivo con una classe
estremamente problematica. Il committente é stattapto I'lstituto che ha ritenuto

opportuno utilizzare lo stesso strumento con uaasé che presentava dinamiche di

gruppo estremamente conflittuali.

| due studi differiscono, inoltre, nella composimodei gruppi d’'indagine. La classe
del 1° caso contava inizialmente 24 soggetti, dicmpresa trai 13 e i 17 anni, tra
cui 2 femmine, di cui una ritirata dopo poche sedime dall’inizio del corso.

Considerando le assenze degli studenti, si arrivaediamente a 19 studenti per
sessione; un’unica volta si e arrivati a 15. Comisiddo che, mediamente, le classi

dell'lstituto sono prettamente maschili, la preseniz un’'unica femmina non é da
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sottovalutare in quanto ha generato dinamiche dieggiamento e affettive. Lei

stessa, in fase di intervista, sostiene

con quelli dell'anno scorso mi trovavo sullo stekso livello mentre
con questi qua li tratto come se fossero miei bamperché comunque
sono anche l'unica femmina, vengono da me coccelduito quanto, li
tratto come se fossero miei bambini (Casol, IRRi8a 17:17)

La classe non presentava particolari dinamichelittafi, anzi sembrava gia avviata
autonomamente verso un processo di costruziona druppo-classe affiatato, come

sottolineato in fase di intervista da uno studente

S:Lo scopo di questo laboratorio sara stato setrdali creare gruppo

e di consolidarlo, secondo me. Anche se non trtveoquiesto scopo sia
utile a me. Per creare il gruppo, cioé lo stavameando comunque...

I: mh, questo € una bella cosa, un bel concettosesiso che, stai
dicendo che puod essere stato un'interferenza indinamica che vuoi

stavate

S: no no, assolutamente no, questo no, non & erfénénza perché il

vostro scopo e il nostro scopo tra di noi era qoai diventare tutti

amici e di creare gruppo, era lo stesso, viaggiavaome dire a pari

passo. Ho detto solo che magari il laboratorio tedt e stato superfl-

cioé aggiuntivo quindi che magari poteva [...] si,mmnon voglio dire

che creava interferenza pero voglio dire che gia semza laboratorio

teatrale stavamo come dire eh facendo gruppo, dioiae questo
laboratorio ha aggiunto la possibilita o ha alzata possibilita che

questo avvenisse piu in fretta (Caso 1, Int.13aR8:27)

Ovviamente questo rappresenta uno dei limiti detlarca in questione, in quanto il
processo di affiatamento avviato dal laboratorimis& aver lavorato su un terreno

gia fertile.

La seconda classe, invece, contava 28 soggettitadcompresa tra i 13 e i 17 anni,
tutti maschi. Considerando le assenze, si arrivaregliamente a 26 soggetti per
sessione. L’'alto numero di studenti ha comportaablemi logistici nell'esecuzione

degli esercizi di gruppo, tanto da vederci costrgttalcuni casi, a suddividerli in sub-
gruppi, spezzando la circolarita dell’esperienza elvrebbe dovuto coinvolgere il

gruppo nella sua interezza. La classe ha presefitatdall’inizio problematiche
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comportamentali quali dinamiche derisorie intedstti, mancanza di rispetto del

turno di parola, difficolta nel mantenimento dedtancentrazione.

La terza differenza tra i due casi € relativa aliatturazione del laboratorio. Nel
primo studio di caso l'impianto iniziale delle &ita era strettamente corporeo-
drammaturgico, iniziando con gksercizi corporei,che hanno avuto un peso
preponderante, riscuotendo certamente pareri diantirma stimolando nei ragazzi,
come esposto piu avanti, consapevolezze sulla iprofsicita e incentivando
all'ascolto; si € poi continuato conilaprovvisazioni parlateLa proposta formativa e
stata adattata alla risposta degli studenti apreqdarci di discussione stimolati dalle
attivita laboratoriali ma mantenendo la propria iomga espressivo-drammaturgica. Il
secondo studio di caso, invece, € nato con un#wBmione piu ripartita, derivata
anche dai suggerimenti che gli studenti del 1°isthdnno offerto in fase di intervista
(vedi par.3.2.3.2). Fin dall'inizio, si € concordati proporre esercizi basati su attivita
prettamente drammaturgiche da affiancare ad ailri gpecificatamente cognitivi.
Anche in questo secondo caso la scaletta iniziaée teasformata in corso d’opera,
sostituendo i temi concordati tra dottoranda e aoee con altri ritenuti indispensabili
per il miglioramento del comportamento del gruppalg ad esempio, il rispetto
dell'opinione altrui, la molteplicita delle intedienze e il peso attribuito alla vita di

studente.

L'ultima differenza tra i due studi e costituitaldasstrumentazione di raccolta dei dati.
Come gia accennato, nel primo caso si e tenta@ppnoccio mix-method, tramite la
somministrazione di questionari, da un lato, enterviste semi-strutturate, dall’altro.
Vedremo come la somministrazione dei questionarfadlita, rendendo impossibile la
prevista analisi statistica. Per il secondo stwilicaso, invece, e stato seguito il multi-

method approach e la somministrazione di test,ritseel paragrafo Capitolo 4, ha
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seguito un percorso diverso, frutto della conosaexsperita attraverso gli errori del

caso precedente.

Somiglianze e differenze ci permettono di aprireragionamento sulla problematica
del campionamentoseppur consapevoli che in un approccio qualiwaginell’'uso del
case study parlare di campionamento non sia leblieco (2008) sostiene che il
campionamento qualitativo deve cogliere la rappredivita attraverso una scelta
ragionata (Niero, 2008, cfr.par.2.3) e in questmia tale ragionamento non sembra
essere avvenuto a priori. Far entrare la ricerdk 13euole superiori €, pero, molto
difficile, soprattutto quando questo puo interfergon la vita curriculare proposta
dagli insegnanti. Aver trovato un’insegnante erasisi del lavoro proposto e
disponibile a cedere ore di lezione ha rappresentaloccasione imperdibile. Come
sopra esposto, la classe del primo studio di casa@ffrontato il laboratorio con
dinamiche di cooperazione e collaborazione probahite gia presenti al momento
del laboratorio, puo0 tuttavia essere considergipressentativa per lo specifico campo
indagato (ovvero un istituto tecnico a prevalenzaschile) sia per numero sia per
composizione. Il secondo studio & nato, inveceyrdasigenza del territorio in quanto
le problematiche comportamentali della classe iestjane hanno spinto il corpo
docente a richiedere un intervento esterno. E derabile, quindi, come
rappresentativo del contesto scolastico che sembrariuscire a risolvere alcune

dinamiche conflittuali di alcune classi.

Un'ulteriore problematicita riguarda la numerogit@éi casi. Il criterio proposto dalla
ricerca qualitativa € quella del&aturazioneovvero il numero di casi e sufficiente
guando, nell’analisi dei dati raccolti, si ripetogb elementi che fanno parte della
teoria che si va costruendo (Niero, 2008, p.118J. desto lavoro di ricerca € stato

possibile organizzare due soli laboratori dramngatirovvero due studi di caso, che
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presentano, come sopra esposto, somiglianze eratiffe; il numero parrebbe,
pertanto, insufficiente, per garantire una solidarit esplicativa. Si € consapevoli,
alla luce dei risultati, che sarebbe opportuno apare almeno un terzo studio nel
guale proporre un laboratorio mediato dall'esperdedei due precedenti, sostituendo
alcune componenti presenti negli studi precedsntotrebbe, ad esempio, cambiare
il team di conduzione, o scegliere una classe coa percentuale di presenza
femminile piu alta, o si potrebbero proporre esgrdrammaturgici differenti. Non si
puo, tuttavia, non considerare la tipologia di carapui si ha accesso per questo tipo
di ricerca: la scuola. Sono da considerare, infattlunghezza del laboratorio, che si
stende per circa 3-4 mesi, la disponibilita deggieignanti a cedere ore di lezione, ma
soprattutto il costo operativo che [listituto dewafrontare per pagare un
professionista, ovvero l'educatore teatrale, da i@ggre in un'unica classe.
Considerando, pero, che entrambi gli studi sontb abadotti presso lo stesso istituto
scolastico, ovvero I'lITIS Guglielmo Marconi di Vera, indirizzato ad una
formazione altamente tecnologica, e offerti a ¢lésscui composizione era molto
simile tra loro, si pensa che i dati possano esspresentativi per quel genere di
realta. Concludendo, ci si augura, alla luce dwmiltati prodotti, che la teoria possa

suscitare un interesse istituzionale, che poraallo di ulteriori lavori di ricerca.

2.4 Disegno di ricerca
La formazione di un gruppo-classe solido e coopera il rafforzamento identitario

dei singoli studenti sono processi che, in pochisi,cavengono condotti

consapevolmente da docenti lungimiranti che sisttw@& del ruolo di conduttore per
stimolare e mantenere la circolarita della comuziar@ e una posizione di ascolto; il
piu delle volte e affidata ai suoi componenti chatsovano in penuria di spazio e di

tempi preposti alla conoscenza e alla costruziaieguppo. Spazio e tempo sono,
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pertanto, le due variabili fondamentali: spaziestt come aula, luogo strutturato la
cui disposizione dei banchi e difficiimente dinamicempo come quell'insieme di
momenti in cui gli studenti possono tessere rapporereare movimenti affettivi

profondi necessari alla creazione di miti collettiv

Entrambe le variabili, spazio e tempo, sono corteotda unadefinizione della
situazione, nel senso Goffmaniano del termine. Infatti, secorld prospettiva
drammaturgica di Ervin Goffman (1969), approccigistmgico la cui nomenclatura
teatrale € solo uno stratagemma retorico, datatargizione, € fondamentale avere
unadefinizione della situazionallo scopo di mantenere la coerenza dell'interazion
stessa; ovvero tutti i soggetti-attori coinvolti ima situazione mettono in atto
aspettative e agiscono comportamenti che confernt@ngtuazione. Nel contesto
scolastico, la classe definisce una situazionegaitéde, come abbiamo detto, gli attori-
adolescenti dovrebbero aderire con la parte-ruokiutlenti ma, in assenza di questo
ruolo, lo spazio diventa un luogo in cui non ricecersi. In pratica, il rischio e che gli
adolescenti, non potendo concorrere alla definidalla situazione, non vi trovino

una collocazione e abdichino al ruolo di soggetiiova

La ricerca € nata come tentativo di ridefiniziored sletting-classe per provocare un
cambio di situazione, seguito causalmente da unbicandi parte-ruolo dei
partecipanti. Proponendo un laboratorio drammatorgill'interno del tempo scuola,
ovvero nelle ore di italiano, e allinterno dellpagio scuola, ovvero nell'aula
solitamente frequentata dal gruppo, si voleva ndef la classe come luogo neutro, in
assenza di valutazione e giudizio e con obiettni nurricolari. Si intendevallestire

il contesto in modo che gli studenti fossero staich svestire il loro ruolo sociale di
studenti e sentissero la possibilita di presentakruolo affettivo. Tale allestimento

si sarebbe proposto come area transizionale, gedée sperimentare relazioni e una
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nuova tipologia di gioco. L'intento era quello deare un setting favorevole per
I'attivazione della propositivita dei ragazzi, perscoperta della loro autonomia e per
la sperimentazione di acquisizione della capaditautb-regolazione; un luogo e un
tempo dove poter creare movimenti affettivi profipnch linguaggio comune e una
cultura esperienziale condivisa ovvero tutte ledimioni vitali per la formazione di

un gruppo-classe affiatato.

Lo spazio transizionale sarebbe comunque rimastotestualizzato alla vita
scolastica, chiedendo ai partecipanti di non pasnsaruna situazione avulsa dalla
normale attivita scolastica ma in un nuovo progdtionativo a loro dedicato;
I'attivita, pur non soggetta a valutazione, sarai@rata nella proposta scolastica. Il
tentativo, infatti, voleva essere quello di farravedere ai ragazzi una potenzialita
nell'essere soggetto attivo all'interno dell'igitune e nell'incentivarli a mantenere la
loro propositivita anche all'esterno del laboratati teatro.

Dati i due simboli relativi al ruolo affettivo di atéscente (Figura 4) e il ruolo sociale

di studente (Figura 5),

Figura 4, Ruolo affettivo di adolescente Figura 5, Ruolo sociale di studente

si voleva partire da una classe nella quale sisaamo studenti che incarnano solo il
ruolo affettivo di adolescenti (punto nero), stuilehe incarnano solo il ruolo sociale
di studente (semicerchio fucsia) e studenti chizaaro in classe amalgamando i due
ruoli (cerchio nero sormontato da semicerchio falcsthe tendono a formare micro-
gruppi (Figura 6). Si voleva creare, tramite ildedtorio teatrale, un setting come da

Figura 7, ovvero una zona transizionale, uno spazim tempo in cui si incontrano
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adolescenti che portano solo il ruolo affettivosidettendo temporaneamente il loro
ruolo sociale. Si voleva arrivare alla composiziaheina classe come da Figura 8,
ovvero un gruppo-classe solido e affiatato nel guabtenzialmente, tutti gli studenti
possono rivestire entrambi i ruoli e concorrera &irmazione di un gruppo coeso e

collaborativo.
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Figura 6, Classe pre-intervento  Figura 7, Classe in laboratorio Figura 8, Classe post-intervento

2.4.11l grado di utilita (Mortari, 2009)
Una volta ideata la domanda di ricerca mi sonogibgtroblema del “grado di utilita”

(Mortari, 2009). Come ampiamente riportato nellangr parte di questo lavoro, la
letteratura scientifica sottolinea il bisogno dieulori ricerche in campo pedagogico
tramite l'utilizzo dello strumento drammaturgico mgaesta conferma, da sola, non
poteva soddisfare la domanda se proseguire condsatigne euristica individuata o
cambiare percorso. Se la mia ricerca si introduceata pratica scolastica, ovvero
nella pratica educativa per eccellenza, non potemo interrogarmi sulla valenza
educativa dell'esperienza che avrei proposto dgllenti. Anche in questo caso la
letteratura scientifica mi ha aiutato. Abbiamo ejsinfatti, come si sostenga l'uso
delle arti performative per promuovere negli studda partecipazioni attiva al

proprio apprendimento e l'acquisizione di compegenquali collaborazione,

adattabilitd e pensiero critico (Simons e HicksD&@0Thomas e Mulvey, 2008). II

concetto di “qualitd estetica dell'esperienza” ([2gw 1987) poteva venirmi
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ulteriormente in aiuto. Dewey sostiene che, spe$ssperienza vissuta € solo
abbozzata ovvero si compiono gesti, si vivono aziora senza che queste
componganainaesperienza in quanto “c’e distrazione e dispessioon c'e accordo
tra ci0 che osserviamo e cido che pensiamo, tracb® desideriamo e cid che
otteniamo” (Dewey, 1987, p.61); al contrario, siamopresenza di un’esperienza
consapevole quando “il materiale esperito portampimento il proprio percorso”
(ibidem). Una esperienza realmente vissuta € cotamzs piu unitd che generano un
intero, tutte connotate da una qualita che pernsabbene varino le parti costitutive
dell'esperienza stessa. Questa qualita, definitaDdavey comeestetica € la
consapevolezzavvero “ogni attivita pratica ha una qualita @stetna volta che sia
integrata dalla sua specifica spinta muovendosi v&so un compimento” (Dewey,
1987, p.64). La qualitad estetica ha una connotazemnotiva in quanto & I'emozione
che seleziona cio che é congruo tra le varie lgacementa in un’unica esperienza.
Le emozioni, continua Dewey, sono contestualizoateero appartengono al sé nel
contesto, in quanto legate agli eventi e agli dggetl loro movimento. Un’altra
gualita fondamentale dell’esperienza, sostiene evée la congiunzione tra la
percezione e la relazione tra azione e conseguéwto altrimenti, le esperienze

sono qualitativamente estetiche se si percepisaddaione tra azione e conseguenza.

Consapevolezza, emozionalita e percezione del rappoausa-effetto sono
caratteristiche che avrebbero connotato I'espeaiepmposta con il laboratorio
drammaturgico in quanto l'intento sarebbe statollgu# offrire un contesto in cui

vivere emozionalmente alcune attivita mirate atlenprensione delle proprie azioni e
alla possibilita propositiva degli studenti. Pettarsi € pensato che, qualora la

domanda scientifica non avesse trovato adegugtastis, ci sarebbero state adeguate
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garanzie che l'esperienza laboratoriale avrebbédgito “un incremento della buona

gualita della vita educativa” (Mortari, 2009, p.83)

Un'ulteriore conferma al grado di utilita & stateawvata dal confronto con i pratici.
Una volta stesa la prima traccia della domandaiadirea, infatti, sono riuscita a
fissare un colloquio informale con la professoredséettere Fernanda De Rinaldi
dell'lstituto Tecnico Industriale Statale Guglielivarconi e con la professoressa di
sostegno per studenti stranieri. Nell'incontro é&esm una problematica di fronte alla
qguale il corpo docente si sente impotente ovvenmdrgenza educativa per quanto
riguarda comportamenti, relazioni e regole da tispe, soprattutto nelle classi prime.
Gli insegnanti si trovano di fronte a una sortaadimutinamento rispetto alle loro
figura professionale e ogni loro proposta o pretelsdattica viene messa in
discussione, esattamente come se fosse un mepbbhcizzare e della cui bonta e
validita si dovesse convincere lo studente-acqtéreba proposta di offrire a una
prima superiore un laboratorio di teatro per tu#tadurata del 2° quadrimestre in
orario scolastico, ovvero durante le ore Italiaestije dalla professoressa suddetta,
stata accolta con entusiasmo ma l'iter avrebbe toseguire la procedura burocratica

di proposta del progetto al direttore dell’lstituto

2.4.21l laboratorio: la figura del facilitatore

In attesa del consenso al laboratorio drammaturgiiosono occupata di ricercare
I'operatore teatrale piu idoneo ovvero qualcuno esperienza di laboratori espressivi
con un utenza adolescenziale. La scelta dell'operat stata ben ponderata, alla luce
dellimportanza che riveste la figura del facildeg in progetti drammaturgici che
prevedono un alto impatto emozionale. La letteeatsottolinea come non sia
sufficiente avere un insegnante con una persorslerienza teatrale per avviare

laboratori complessi, soprattutto con questa fadioea, ma come sia determinante un
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alta qualifica professionale per garantire un wdato drammaturgico di qualita.
Infatti “I'abilita di un facilitatore adulto a guate con successo un intervento
drammaturgico di alta qualita puo influire sullapbsta all'intervento e sui risultati
dell'intero studio” (Mages, 2008, p.141, la tradum € mia). L'alta qualita del
laboratorio € stata I'obiettivo primario di quesieerca, alla luce delle osservazioni
sulle “esperienza estetica” di Dewey sopra ripert&@eguendo le linee che Mages
(2008) indica come buona pratica nel reportingicerche che utilizzano dlrama
come strumento trasformativo, si intendono fornim®rmazioni riguardo tre punti:
esperienza e training del facilitatore, fedelta aeldus operanddel facilitatore al

progetto, rapporto numerico facilitatore/studenti.

by

L'operatore € stato contattato presso un’assoaciazioulturale molto attiva sul
territorio veronese chiamata Aribandus. L’associaei si occupa di laboratori
artistico espressivi anche per diversamente ahposcuola, centri estivi, feste di
compleanno, servizi per le famiglie e sostegno gdlaitorialita e progetti per l'inter-
generazionalita. Ad indicazione del training forivatdell'operatore si allega una

condensazione del sgarriculum vitae(vedi Allegato B).

Un colloquio preventivo tra ricercatrice e operaterservito ad esporre gli obiettivi
della ricerca e a capire se le competenze delladpex potessero concordare con gli
obiettivi stessi. Durante il colloquio € emersa apacordanza di intenti nell’'uso del
drama come strumento trasformativo e di conoscenza dieséna volonta di
sperimentazione all’interno degli istituti scolagtinotoriamente ostici ad utilizzare
guesto strumento didatticamente e non solo exindealarmente. Le abilita
professionali di questo operatore avrebbero permnsissdi strutturare un percorso in
cui proporre esclusivamente esercizi drammaturgjeciun percorso che prevedesse

uno spettacolo finale. L'apertura a entrambe lesipiga rispecchiava le linee
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teoriche del progetto ovvero la volonta di peroefarrisposta del gruppo d’indagine a
cui offrire I'esperienza e di poter agilmente adgtil laboratorio in corso d‘opera

rispetto ai bisogni del gruppo stesso.

Nel primo studio di caso il rapporto numerico temtore e studenti é stato di 1:23,
ma considerando le assenze quotidiane degli stusiemtrivava mediamente a 1:19.
Tranne rari casi in cui 'operatore mi ha chiestseze coinvolta nella conduzione o
nell’esecuzione degli esercizi, la mia presenzaprenedeva interventi di conduzione
durante le attivita. Nel secondo studio di caseed@e, il rapporto & stato differente in
quanto il mio profilo € risultato di co-conduttrictel corso (vedi 0). Pertanto il
rapporto numerico tra operatori e studenti e stiat®.27, e, considerando le assenze

guotidiane degli studenti, si arrivava mediamen2e25.

In Novembre 2008 ho organizzato un incontro infdariea I'operatore e l'insegnante
di Italiano in quanto la compresenza di tre pratessti, operatore teatrale,
insegnante e dottoranda, durante la stessa ativigbbe potuto comportare conflitti
nello stile di conduzione: si sentiva lI'esigenza atindividere gli obiettivi ma
soprattutto le modalitd operative. Il rischio dait@e era la sovrapposizione di
leadership nella conduzione del gruppo e la coraggugenerazione di incertezza nel
gruppo-classe. Si stild un piccolo breviario di akeginterne: la conduzione del
laboratorio sarebbe stata completamente a caritopratore; I'insegnante avrebbe
partecipato in qualita di osservatrice non partutie e non sarebbe mai intervenuta
nella correzione di comportamenti indisciplinati sen sotto esplicita richiesta
delloperatore; la ricercatrice avrebbe partecipatime osservatrice partecipante
ovvero avrebbe partecipato ad eventuali attivitdbolatoriali se richiesto
dall’operatore. Si concordarono, inoltre, gli obiet del laboratorio che vennero

identificati nell'incentivazione a:
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» argomentare tesi ed esporre opinioni,

* negoziare decisioni,

» assumere ruoli propositivi e attivi nei confrontperi e adulti,

» fronteggiare e superare la paura della messa aogio

» rielaborare la frustrazione da sconfitta.
2.4.3Laricerca
In Novembre-Dicembre 2008, in attesa della rispatitdattibilita da parte della
preside dell’Istituto, si & aperto, nel mio percods ricerca, una grossa problematica:
il conflitto paradigmatico con la mia tutor orignea ovvero quale profilo avrebbe
dovuto assumere la mia ricerca, qualitativa o gtetiva. La contestazione riguardava
sia la tipologia di approccio teorico sia il gradid strutturazione dei dati da
raccogliere. Da un lato si spingeva ad un approgpaietico-deduttivo e alla
somministrazione di questionari per raccogliere statitturati, dall’altra si puntava ad
un approccio non confermativo ma esplorativo e @taolta di dati semi-strutturati
attraverso l'uso dell’osservazione e di intervigter poter accedere al significato
attribuito dai soggetti all’evento vissuto. Ci sbgentati, pertanto, ad umaix-method
oriented researclthe avrebbe previsto la somministrazione di qoeati pre e post

intervento, da somministrare anche a un grupp@uiirollo, e la raccolta di interviste

al termine del laboratorio.

Per poter selezionare i questionari da sommingtrara necessario individuare i
costrutti psicologici. Questi sono stati estrapaddiaigli obiettivi stessi del laboratorio
(vedi sopra) tramite un processo di riflessione blema principale ovvero la
percezione dei ragazzi nei confronti di se stesfiotite a situazioni difficili ma, nel

mio caso, contestualizzato all’ambiente scolastico.
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Si puo definire l'autoefficacia come linsieme deltonvinzioni che una persona
possiede riguardo alle proprie capacita di organgzd eseguire azioni necessarie al
raggiungimento dei propri scopi. Si deve a BandBandura, 2000) la formulazione
di questo costrutto psicologico senza il quale oggiebbe impossibile spiegare
fenomeni come la motivazione, I'apprendimento, tbmegolazione e il successo
scolastico e professionale. Da alcuni studi (BaadR000; Pajares, 1996jnerge che

le convinzioni di autoefficacia influenzano lo spbo cognitivo e l'adattamento. |
processi cognitivi, motivazionali e affettivi rigemo e influenzano vicendevolmente la
persistenza dell'impegno scolastico, il livello a@épirazione, le mete prefissate dagli
studenti, le loro reazioni di fronte ai fallimentiattribuzione delle cause nel caso di

successo e d'insuccesso scolastico, il livelleedistenza allo stress.

Emerse, inoltre, il concetto di coping-strategiessi@ gli sforzi cognitivi e
comportamentali per affrontare le richieste delbaemte percepite come eccedenti le
proprie capacita. Si deve a Lazarus e Folkman (1984definizione di coping
strategies, identificata come “constantly changiagnitive and behavioural efforts to
manage specific external and/or internal demands &ne appraised as taxing or
exceeding the resources of the person” (Lazarusllerfan, 1984, p.141). Le strategie
di coping sono quindi un processo concernente aosA persona pensa o fa
specificatamente in un determinato contesto e soalmente. E, inoltre, un processo
dinamico in quanto il soggetto valuta la situazioapplica le strategie di coping,
rivaluta gli effetti che le sue strategie hannotawsull'ambiente e riorganizza strategie
per fronteggiarli. Il coping, quindi, non solo caialli contesto in contesto ma anche
al divenire della situazione stessa; “ogni pensem@to di coping ed ogni emozione
sono la risposta ad uno specifico aspetto di unmabne complessa e/o lo stesso

aspetto in differenti fai temporali” (Lazarus e kwokn, 1987). La valutazione
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cognitiva € una componente fondamentale del modkllcazarus e consiste in “cio
che una persona fa per valutare se una particelar@zione é rilevante per il proprio
benessere” (Frydenberg, 2000). Secondo la Frydgnlesistono tre livelli di
valutazione: primaria, in cui ci si chiede “Qudképosta in gioco in termini di danno
0 benefici potenziali?”, secondaria, in cui ci Biezle “Quali opzioni o0 risorse sono
disponibili?”, terziaria, in cui l'individuo valutgli esiti per considerare I'efficacia
della sua strategie e determinarne la successdcango Lazarus l'aspetto cognitivo é
fondamentale nelle risposte emozionali, affermarath@ “quando si vivono le
situazioni come problemi, € il significato che s dlla transazione e il fatto di
valutare la situazione come minacciosa, dannosinolante che puo influire sul tipo
di emozione che ne deriva e sulla reazione di gpp@uesto e il significato di

'percezione della situazione™ (Frydenberg, 2000).

Ultimo costrutto emerso fu il concetto di self-diggancy che Higgins (1987)
identifica come la differenza tra come attualmergdo me stesso (actual self), come
mi piacerebbe essere (ideal self) e come pensoed@asere (ought self). Piu
specificatamentedttual selfé definita come la rappresentazione degli attribkié
una persona crede di averéjdal selfé la rappresentazione degli attributi che una
persona amerebbe possedere in circostanze ideatjht selfe la rappresentazione di
quegli attributi che la persona pensa di dover resge possesso. Quest'ultimo é
caratterizzato dal senso di obbligo e responsabititorale mentre itleal self
coinvolge il senso di conquista a cui un individagpira. Dalle ricerche di Higgins
emerge come piu alta é la dissonanza tra questspretti piu frequentemente possono
presentarsi episodi paranoici o ansiotici. Questmifastazione puo anche essere
descritta come 'role stress' (Radecki, 1980) cherdica quando il comportamento di

ruolo devia dalle aspettative di ruolo. Mentre seanthe ci sia un collegamento tra la
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congruenza dei possibili sé e il successo nelldoprance scolastica (Leondari,

Syngollituou, e Kiosseoglou, 1998).

Furono individuati gli strumenti di misurazione dguddetti costrutti per le cui

specifiche si rimanda al paragrafo 3.1.

Nel frattempo, in Dicembre 2008, si ottenne il cams dall'lstituto, a dimostrazione
di una nuova, seppur rara, sensibilita istituzienablta a contrastare l'ideologia
dell'efficienza immediata e ad avviare una rifleasi collettiva sulle forme di sapere
non immediatamente utile (Benasayag, 2003). Comsggmente ho fornito i
consensi informati (vedi Allegato C) allinsegnantéi Italiano perché i

somministrasse alla classe e li raccogliesse firpraiha dell’avvio del laboratorio.

Il progetto “Teatro in classe” poteva iniziare encesso, il primo studio di caso (cfr.

Capitolo 3).
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Capitolo 3. STUDIO di CASO “A”

Il progetto, denominato “Teatro in classe”, e garih Gennaio 2009 e ha previsto la
proposta di 15 incontri di laboratorio di teatrdlaedurata di circa 2 ore ciascuno
presso la classe 1°l sperimentale dell'lstitutoniex Industriale Statale Guglielmo

Marconi.

La classe in questione era composta inizialmen@4dsoggetti di cui 2 femmine e 22
maschi e di cui 4 stranieri; poche settimane ddpuzio del laboratorio una delle due
ragazze si e ritirata, riducendo il numero dei stg@ 23 e, poco prima della fine
dellanno scolastico e conseguentemente del latmoatun ragazzo non si € piu
presentato a scuola. L'eta dei soggetti era compttesi 13 e i 17 anni. Come
precedentemente dichiarato, il rapporto numeriacoperatore e studenti era di 1:23,

ma considerando le assenze quotidiane degli stusleartiva mediamente a 1:19.

Le sessioni sono rientrate nel piano di offertamfativa all'interno dell'orario
scolastico rendendo, pertanto, obbligatoria lagnea per tutti gli studenti coinvolti.
Piu precisamente, si sono adoperate la 3° e laaj°owvero dalle 9.40 alle 11.30, dei
venerdi non festivi. Questa organizzazione ha cotagol'interruzione quotidiana del
laboratorio a causa dell'intervallo. Piu dell'inteione imposta, sembra aver avuto
rilevanza il posizionamento a meta mattina in qoasé precedentemente sottoposti a
verifiche, gli studenti manifestavano agitaziondegoncentrazione nella fase iniziale

del laboratorio.

L’insegnante di Italiano ha presenziato alla magpaorte degli incontri con postura di
osservatrice non partecipante. Nonostante I'insaégnabbia rispettato il mandato di
non intervenire, se non sotto richiesta esplice#l’@peratore, la sua presenza puo

aver influenzato notevolmente gli atteggiamenti alcuni studenti che hanno
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manifestato, in fase di intervista finale, il vigsui disagio nell’eseguire una certa

tipologia di esercizi, come si evince dalle impressdi alcuni di loro:

esatto per quello si, perdo immagino che .. ciadmagino ... quando
vedi la profe in classe e ti metti a fare lo stupdiciamo davanti a lei,
stupido .. ti metti a fare gli esercizi che songiovvisazione, far ridere
0 comunque cose varie, davanti la profe ti sendisagio, perché hai
una profe davanti, ti insegna tutti i giorni, la dietutti i giorni e la
consideri un gradino piu su. Cioe io no, pero shsidera un gradino
piu su

(Caso 1, Int.3 Riga 43)

0 ancora

B: se c'é tutta la classe cosi, se non ci son@igssori cosi ehm riesco
a, mi vengono battute magari come a tutti [..]ecio® se sono |i non so
mi viene un po' mi blocco

(Caso 1, Int.11, Riga 29:3)

La mia posizione sarebbe dovuta essere di ossee/giartecipante ovvero avrei
dovuto rivestire una figura professionale atta acogliere dati ma inserita nel
contesto laboratoriale. Fin dall'inizio, pero, mon® posta il problema di come
presentarmi agli studenti in quanto non solo sidrmgva loro un laboratorio creativo
non concordato con loro, ma sarebbero stati saitop@ somministrazioni di

guestionari e di interviste in un contesto in dutlgedeva loro di esprimere la parte
piu emotiva e creativa, e probabilmente vulnerabile se stessi. Ovviamente i
consensi informati che erano stati restituiti fitmavrebbero dovuto informare
genitori e studenti, ma I'adempimento a doveri lotaitici non risolveva alcune mie
paure procedurali. Il timore era quello che i ragamn sfruttassero il laboratorio
come esperienza trasformativa per il fatto di sentanimali da sperimentazione”.
Questo dubbio venne confermato in una sessiongbdratorio quando uno studente

espresse la sua impressione. Dal mio diario dig&cdel 13 Febbraio 2009:

Chiedo se si ricordano il motivo per cui sono lualtuno dice “siamo
delle cavie” e io smentisco. Ma su questo puntodngrebbe ritornare.
Come vivono la percezione di sperimentazione?tb fdi sentirsi cavie
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puo influenzare il loro comportamento? La prendomo maniera

positiva 0 in maniera negativa? Esistono ricerchéasconsapevolezza

della sperimentazione da parte degli adolescen&¥ddsviscerare con

loro il discorso? Potrebbe essere uno degli argotinda trattare con

Xxxxx. (gestione del dissenso di Xxxxx).

Qualcun altro dice “perché siete pagati”. Anche quego e dico che io

sono li gratuitamente. Anche questo potrebbe esasgemento da

sviscerare: |'obbligatorieta della presenza di ftera loro, I'obiettivo

dell'adulto guidato dalla ricompensa economica. N@mno orientato

verso loro stessi la motivazione della nostra pmeseli ovvero non

pensano che siamo li per loro, per il loro bene,r pk loro

miglioramento. Adulto assente? Adulto sordo? E deolpercezione

degli insegnanti? Potrebbe risentire dello stessorocpsso

giustificatorio?
La mia paura € stata dissipata nel corso del laioa dall'atteggiamento
estremamente confidenziale che gli studenti haanatd nei miei confronti, tanto da
spingere alcuni di loro a tessere con me dialoghiemamente intimi sulla loro
condizione e sui loro disagi. Il livello confidenl® €& stato, perd, un’arma a doppio
taglio: da un lato mi ha permesso di condurre widéx estremamente sincere e
profonde, dall'altro ha spinto i ragazzi a falsEwecompilazione dei questionari post
intervento. La raccolta dei dati quantitativi pgervento e, infatti, avvenuta in classe
Pultimo giorno di laboratorio e non sono riuscitajonostante I'appoggio
delloperatore, a far mantenere un atteggiamentocearato sul lavoro di
compilazione. Terminato il laboratorio, in faseldeduccessiva decodifica dei dati,
infatti, mi sono accorta che alcuni ragazzi avevsceimbiato i nick-name intestandosi
I questionari l'un l'altro o avevano compilato saedo criteri casuali o0 estetici,
riempiendo le caselle del questionario in ordinescente o decrescente, rendendo
inutilizzabili parte dei dati quantitativi raccoltiMi chiedo tutt'ora se il mio
scetticismo nei confronti di questo strumento alatd@inato in primis la procedura di

somministrazione ovvero se io abbia inconsciaméaitte fallire la raccolta di dati

cosi strutturati. In ogni caso, il fallimento miservito per cambiare tecnica di
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somministrazione nel secondo studio di caso, commavesposto nel paragrafo

apposito.

Molte volte ho messo in discussione la mia postliraicercatrice in nome di
qguell’etica epistemica che permette di vigilargicaimente sul processo del sapere
(Mortari, 2007), consapevole che il pericolo piamge fosse quellosfondo opaco
fatto di presupposti e di abitudini di pensieroge ¢dendono a rimanere ad un livello
implicito” (Mortari, 2007, p.223). Il timore era dion riuscire a scandagliare appieno
le mie zone emozionali non tanto per paura di “naa@dn frantumi I'immagine
brillante e asettica che ci piace nutrire delkaté scientifica” (Mortari, 2007, p.224),
quanto di frantumare 'immagine brillante che avelwane stessa. In questo mi sono
venute in aiuto le discussioni, che si sono teraltéermine di ciascuna sessione
laboratoriale, tra me, I'operatore e l'insegnarm@eesti incontri, della durata di circa
un’ora, ci sono serviti per poter riflettere su mwali conflitti emersi, sulla risposta
del gruppo e sullesperienza vissuta. Gli inconttutti audio registrati e
successivamente trascritti, hanno permesso la cpratiell’auto-comprensione
epistemica (Mortari, 2007), processo fondamentaleragtutto in questo lavoro di
ricerca in quanto il livello emozionale vissuto leedessioni tendeva a deviare da un
atteggiamento epistemico costruttivo. Alcuni studéanno, ad esempio, contestato
I'attivita laboratoriale provocando conflitti nomls all'interno del gruppo di lavoro
ma anche tra operatore e gruppo e tra dottorargapgpo. Gli incontri post-sessione
hanno permesso la riflessione sulle emozioni vessdurante i conflitti e il

cambiamento di strategia delle sessioni labordioria

Il laboratorio ha previsto una prima fasegitichi espressivi corporeion finalita di
conoscenza, coordinazione corporea, riscaldamergoncentrazione, ascolto

attraverso i sensi. Successivamente sono statbgtiogiochi espressivi corporei piu
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complessi che prevedessero dinamiche di coppiayaugdipo. A meta percorso i giochi
corporei sono stati sostituiti camprovvisazioni parlatehe prevedessero esposizioni
di fronte ai compagni e creazioni di scene con @mEUWo a tema imposto
dall'operatore ma a testo libero. La scaletta di sgola sessione si € andata via via
modificando per rispondere alle esigenze impliedeesplicite degli studenti fino ad
arrivare al format finale che prevedeva: ritualeiale, giochi espressivi, discussione
finale per permettere agli studenti di far emergaymplicazioni o stati di benessere

vissuti durante la sessione.

Il laboratorio non prevedeva l'allestimento di yetsacolo ma, come spiegato, si era
preparati alla richiesta da parte del gruppo di gnaduzione finale, cosa non

avvenuta.

3.1 Approccio quantitativo

3.1.1Soggetti
Il gruppo d’indagine era composto inizialmente das®ggetti di cui 2 femmine e 22

maschi e di cui 4 stranieri; poche settimane ddpuzio del laboratorio una delle due
ragazze si e ritirata, riducendo il numero dei stg@ 23 e, poco prima della fine
dellanno scolastico e conseguentemente del latmoatun ragazzo non si € piu
presentato a scuola. L'eta dei soggetti era corapras 13 e i 17 anni (eta media: 15

anni).

Il gruppo di controllo, ovvero la classe non sottsia ad alcuna esperienzecckative
dramainserita nel curriculum scolastico, era composto2d studenti, tutti maschi,
con eta compresa trai 13 e i 16 anni (eta medi& dnni) a cui e stata somministrata
la stessa batteria di test al tempo T1, all'inidalla nostra attivita, e T2, al termine

dell’attivita.
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3.1.2Strumenti
| questionari sono predisposti alla raccolta di gat indagare i costrutti psicologici

previamente esposti, ovvero l'autoefficacia so¢smelastica e le strategie di coping

sociale e scolastica. Nel dettaglio:

ASCP (Caprara, 2001) Scala di Autoefficacia ScaasPercepita per la
misurazione delle convinzioni sulle capacita ddsite determinate materie, di
regolare la propria motivazione e lo svolgimentdledattivita scolastiche, di
trovare supporto al proprio apprendimento. La scalaoriginariamente
costituita da 19 item ma la ricerca in atto ha [@teMa somministrazione degli
ultimi 12, evitando gli item relativi alle specifie materie scolastiche. Ciascun

item viene valutato su una scala a 4 posizionia@umteggio intermedio.

ASP/G (Caprara, 2001) Scala di Autoefficacia Seci8lercepita per la
misurazione delle convinzioni che gli adolescetno circa le loro capacita
di intraprendere e mantenere relazioni sociali effirmare i propri diritti e

opinioni. La scala e costituita da 13 item ognueo glali viene valutato su

una scala a 4 posizioni senza punteggio intermedio.

per il costrutto del coping e stato utilizzato wiiaumento (Pasini, Rappagliosi,
e Brondino, 2007) ricavato d&chelle Toulousaine de Copi&TC) nella
versione italiana (Depolo e Gugliemi, 2000) compasa 44 item e volto a
misurare le quattro strategie del coping ovvero tfdo, Rifiuto, Sostegno
Sociale, Ritiro, e daCoping Inventory for Stressful Situatiof@ISS) (Endler
e Parker, 1990) composto da 48 item. Gli item siab selezionati secondo il
criterio delle saturazioni fattoriali piu elevaterparrivare ad uno strumento
agile composto da 18 item. Il questionario (da @&-PRB) é stato

somministrato sia per indagare le strategie dirap@ttivate di fronte a un
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problema prettamente scolastico, sia per le siethgoping attivate di fronte

a un problema prettamente sociale (relazioni canpagni di classe).

e Per il costrutto della self-discrepancy sono stiéitovati solo questionari in
lingua inglese (Hardin e Lakin, 2008; Hoang, 200« la mancanza di tempo
necessario per la traduzione in italiano e la ssgiva validazione, si & deciso
di abbandonare la rilevazione di tale costruttéedt hanno pero creato lo
spunto necessario per inventare uno strumento diigine per il secondo

studio di caso. Si rimanda al par. Capitolo 4 pesgecifiche.

| due questionari sull’autoefficacia ASCP e ASP#BAG stati assemblati in un unico

guestionario alternando gli item, ovvero gli ite@l®ASCP 8, 9, 10, 11, 12, 13, 14,

15, 16, 17, 18, 19 corrispondo agli item 1, 3, 59,711, 13, 15, 17, 19, 21 e 23 del
guestionario assemblato, mentre gli item dellASR/Q, 3, 4,5, 6,7, 8, 9, 10, 11, 12,
13 corrispondono agli item 2, 4, 6, 8, 10, 12, 18, 18, 20, 22 del questionario

assemblato (vedi Figura 15 e Figura 16 in Alledg2)o

3.1.3Procedura

| questionari ASCP, ASP/G e CS-PRB sono stati sonstnati su supporto cartaceo

in un’unica batteria (vedi Allegato D) al gruppardiagine e al gruppo di controllo al

tempo T1 e al tempo T2 dove per T1 si intende imrsessione laboratoriale e T2
lultima sessione; ovviamente il gruppo di contoolhon ha sperimentato un

laboratorio creativo ma si sono rispettate le miedeglate. In entrambi i gruppi la

somministrazione dei questionari sull'autoefficageolastica e sociale e stata
preceduta dalla spiegazione sulla differenza tesskere capace di fare qualcosa” e “il
sentirsi capace di fare qualcosa”, mentre per stjueari sulle strategie di copying si

e sensibilizzato i ragazzi a pensare a problematitssute a livello di rapporti sociali

(questionario B) e successivamente a livello dpoaf con lo studio, i professori e
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I'lstituzione nel suo insieme (questionario C), erasplicitato dalla spiegazione
iniziale dei questionari. | questionari sono ssatmministrati in modalitd anonima ad
entrambi i gruppi, chiedendo agli studenti di idecdrsi con uno pseudonimo che
avrebbero dovuto utilizzare sia nella somministraei pre-laboratorio sia nella
somministrazione post-laboratorio. La somministvagi al T1 e stata simile per
entrambi i gruppi ovvero gli studenti non erangadsti dietro i banchi, allineati lungo
le pareti, ma disposti liberamente all'interno detllasse secondo loro scelta. La
somministrazione al tempo T2 ha visto il gruppcaintrollo disposti dietro i banchi

mentre il gruppo d’indagine era nuovamente dispostta classe liberamente.

Del gruppo d’'indagine sono stati raccolti al T1q4estionari mentre al T2 solo 22 a
causa del ritiro di due studenti dall’lstituto. dontrollo effettuato in fase di

transcodifica dei risultati, inoltre, ha condotts@artare altri 4 questionari in quanto
gli studenti avevano compilato secondo criteri testéa zig-zag, o con progressione
numerica) o scambiandosi i nick-name. La stessaresgione sul campo da parte
della ricercatrice puo confermare che l'atteggiatmeatei 4 studenti era visibilmente

di sfida nei confronti degli operatori.

Del gruppo di controllo sono stati raccolti 21 quesari al T1 e al T2 ma, in fase di
transcodifica risultati sono stati scartati 2 qigesri perché non compilati

compiutamente.

3.1.4Risultati
La prima analisi effettuata ha voluto verificareispunteggio medio delle scale in

questione variava al T1 e al T2. Il risultato sdfuente:
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Tabella 1 Studio di caso "A": Medie al T1 e T2 debruppo d’indagine e gruppo controllo

Gruppo Gruppo
d’'indagine Controllo
Costrutti N. Mean | Mean | N. Mean | Mean
T1 T2 T1 T2
Autoefficacia scolastica (ASCP 18 3,40 3,20 19 03,0 2,90
Autoefficacia sociale (ASP/G) 18 3,80 3,50 19 3,80 3,70

Coping sociale (CS-PRB)

Compito| 18 3,20 3,10 19 2,70 2,90

Evitamentg 18 2,20 2,00 19 2,60 2,20

Sostegno sociale 18 3,20 3,00 19 2,70 2,60

Emozioni| 18 2,10 2,00 19 1,90 1,90

Coping scolastico (CS-PRB)

Compito| 18 3,40 | 3,00 19 3,00 3,00

Evitamentg 18 1,90 1,70*| 19 2,40*| 2,20*

Sostegno sociale 18 | 3,10**| 2,90 19 2,40 2,40

Emozioni| 18 2,00 2,00 19 1,80 1,90

*p < 0.05; ** p <0.01

Ipotizzando che un laboratorio teatrale dovessendato incrementare I'autoefficacia
scolastica e sociale e le strategie di coping egatompito e al sostegno sociale,
dall'altro diminuire le strategie di coping legaa#’'evitamento e all’emozioni, non

sembra ad una prima analisi che questo si siacesof

L’analisi successiva, ovvero il T-test per campiimwiipendenti, ha fatto emergere una
mancanza di significativita per la maggior parté abestrutti. Risultano significative,
infatti, solo la strategia di evitamento del copsuglastico al T1 @)= -2,34, p < .05,
test a 2 code) e al T2 = -2,23, p < .05, test a 2 code) e la strategisodiegno
sociale al T1 (5 = 2,825, p < .01, test a 2 code). Quest'ultimastategia di
sostegno sociale al T1, ci indica esclusivamengeilciruppo d’indagine utilizzava le
strategie di sostegno sociale piu del gruppo dtrotio, il che potrebbe confermare il

clima collaborativo di partenza riscontrato nell@sse in questione; detto altrimenti, il
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laboratorio di teatro ha lavorato su un terreno fgidile per quanto riguarda le
competenze sociali dei componenti. La variaziorgniicativa della strategia di
evitamento al T2 sia del gruppo d’indagine siagtelppo di controllo ci indica che
non si puo addurre al laboratorio di teatro la eadistale cambiamento. Ci si chiede,
inoltre, se, visto i risultati generali del t-teger campioni indipendenti, la

significativita di quest’ultimo costrutto non siasuale.

Ho riflettuto molto sul risultato ottenuto dai qtiesari per tentare di capire se la
causa di tali risultati fosse dovuta ad una migpeeienza professionale, che ha fatto
fallire la compilazione, o ad un’effettiva ineffida dello strumento da utilizzare con
gli adolescenti. A ricondurre alcuni problemi allaia conduzione é stato il
comportamento osservato in T2 nel gruppo d’indagene stato richiesto di compilare
in solitaria ma alcuni soggetti si sono assemlbratiloro e, nonostante le richieste
degli educatori, non hanno rispettato la consegt@ni soggetti hanno sostituito il
proprio nickname (si ricorda che i questionari eramonimi) con quello di un altro
compagno, azione rilevata dal confronto succesdella grafia; durante la consegna
alcuni soggetti ridevano e non si concentravanau@il soggetti, inoltre, hanno
volutamente compilato casualmente i questionare duquesti facevano parte del
gruppo che verra definitivo come GruppoA (anti-leiorio), mentre il terzo studente
risulta essere uno dei soggetti definiti come s#tipzati e che, al termine del
laboratorio, sembrava aver ottenuto I'attenzionglidgtri due; quindi si ipotizza un
comportamento imitativo. Non si puo, certo, predene dal rapporto confidenziale
che si e creato tra componenti del gruppo e riteceadopo 15 sessioni laboratoriali,
ovvero al livello di complicita e intimita che, puoel rispetto del rapporto educatore-
educando, lo strumento drammaturgico pud stimolarda quanto esso possa aver

influenzato negativamente il setting di somminstvae al T2, ma non si puo non
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considerare come esso mi abbia permesso di indagarefondita le impressioni dei
soggetti in fase di intervista. Inoltre, la manaaniz significativita al tempo T1 sia per
il gruppo d’indagine sia per il gruppo di contrglltascia aperto il dubbio che la
responsabilita non sia solo del legame creato deraih laboratorio ma

all'inapplicabilita di tale strumento nel nostrontesto formativo sollecitato dal

laboratorio.

Ci si awvicina, infatti, alla convinzione che, qdansi vuole utilizzare ilcreative

drama come strumento educativo nelle ricerche pedagegicfuando si vuole
accedere ai significati piu profondi che tale empera puo far vivere ai partecipanti,
guando il ricercatore € una figura partecipantatte tle fasi del laboratorio, forse il

guestionario non sia lo strumento di rilevazione guiatto.

3.2 Approccio qualitativo

3.2.1Strumenti
L'approccio qualitativo ha previsto, invece, gliustenti di raccolta dati di seguito

riportati.

3.2.1.1Video-registrazioni
Inizialmente, si intendeva video-registrare gliantri per utilizzarli “in modo da

avere a disposizione la sequenza di atti discordiei danno forma al profilo della
discussione” (Mortari, 2009, p.85) e come strumetitantegrazione ai resoconti

narrativi (vedi paragrafo successivo). Il ruolo asservatrice partecipante, in un
gruppo di circa venti elementi in continuo movinenton mi avrebbe permesso di
avere una visione completa sul fenomeno e, conbizione di poter studiare il

fenomeno nella sua interezza, pensavo che questoesito avrebbe potuto aiutarmi
nella mia capacita valutative. Nella mia inizialgenuita epistemologica, pensavo,
infatti, di poter applicare uno sguardo accurat ille dinamiche del gruppo di

lavoro sia sulla reazione dei singoli soggettieevideo-registrazioni mi sarebbero

103



state d'ausilio, credevo, in questo ambizioso ¢b@t La gestione della video-
camera, pero, da un lato, mi distraeva da partk eegnti in quanto preoccupata della
sua installazione, delle inquadrature o della dudslle batterie, dall’altra mi faceva
sentire esonerata dal mantenere uno sguardo vgileompleto, in quanto
procrastinabile al momento della visualizzazionifitteati e, quindi, mi spingeva ad
un comportamento contrario ai principi fenomenatogivvero a “cogliere I'essenza
di un fenomeno, cioe quelle qualita essenziali mheessariamente gli competono in
guanto senza di esse non potrebbe esserci’ (MO2@0P, p.62). Resa consapevole di

guesto, come si evince dal mio diario

Mi sono accorta che l'ansia della registrazione rha distolto
dall'osservazione dei momenti di accoglienza. Nemodfare in modo
che siripeta

(diario di ricerca del 30.01.2009)

e sollecitata da un gruppo di studenti che conaideta video-camera come fonte di
stress e disagio, ho deciso, come descritto neppaio 3.2.2.2.(f)3.2.2.2, di eliminare
guesto strumento di raccolta dati e di concentraunsuccessivi due strumenti.
3.2.1.2Diario di ricerca

| diari di ricerca, o resoconti narrativi, dellaercatrice e dell'operatore sono stati
utilizzati sia come strumento per ricostruire laugtire regolative di un determinato
evento (Harré e Secord, 1977) sia come strumentagaicare la mossa epistemica
dell’epoché ovvero quella mossa epistemica postmoderna, Een il metodo
fenomenologico, con la quale si cerca di decoloraréavoro di ricerca dalla
soggettivita del ricercatore (Mortari, 2007; Morté&2009). La stesura di impressioni
in forma diaristica era stata richiesta, ad inlaiooratorio, sia all'insegnante, che per
motivi personali non ha assolto alla consegnaalb@peratore teatrale, con il quale si
e avviato uno scambio di impressioni utili per doedinamento del laboratorio. Nel

mio diario di ricerca ho trascritto dati, raccofter lo piu durante le osservazioni
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effettuate nelle sessioni laboratoriali, riflessjorate dalle trascrizioni delle interviste
e dai colloqui con I'insegnante e con I'operatongyizioni, emerse dalle letture delle
trascrizioni e del diario stesso. Gli incontri @égkivi, che si sono tenuti al termine di
ogni sessione con le altre due figure professipnalihanno permesso di rielaborare
molte delle emozioni vissute durante il laboratogiaontatto con gli studenti e di
avviare processi di razionalizzazione e distac@)i @aenti. Molte delle conclusioni a
cui sono giunta durante quegli incontri, quindingostate riportate nel diario e,
spesso, utilizzate in questo report.

3.2.1.3Intervista semi-strutturata

Coerentemente con la cornice fenomenologica, cheose come assunto di base
l'interrogazione dell’esperienza soggettiva di wggetto coinvolto in un fenomeno,
nel rispetto della pluralita di significati e delfaolteplicitd delle sfumature, non
codificabili a priori, si predilige, in questo lanmdi ricerca, I'uso dell'intervista semi-
strutturata. Gli studenti del nostro gruppo d’ingi@gsono considerati come coloro
che possono fornire il punto di vista originalel'@sperienza vissuta e, tramite la loro
descrizione, si intende fare luce sul fenomeno,esmt come laboratorio
drammaturgico, cercando di coglierne le capacaafdrmative e i punti di forza.
L’apporto di significati, recuperabile dalle intéste con gli studenti, € fondamentale
per conoscere le risorse e le qualita d&lative drama,proposto come strumento

educativo, e per comprendere quali processi havmio #uogo durante il laboratorio.

L'uso dell'intervista, tuttavia, non e stato prewisesclusivamente con fini
epistemologici conseguenti al lavoro di ricerca, @r@che, con obiettivi pedagogici.
Gia in Kanizsa (1998) ritroviamo la duplice funzadita di questo strumento utilizzato
in ambito scolastico. L’'autrice, infatti, lo consi@d come una porta di accesso al

vissuto degli studenti che permette di approfondae modalita in cui questi

105



esperiscono I'esperienza scolastica. Lo spaziosmtivo tra I'educatore, nel caso del
lavoro citato I'insegnante, e lo studente € coreatiall’ascolto, dallo scambio e dalla
negoziazione di significati, e questo permea livitda di potenzialita trasformative.
L’intervista diventa, dunque, un momento educatiwocui fronteggiare possibili
disagi, avviare processi di cambiamento o chiudereciclo esperienziale (Dewey,
1987). Dewey (1987, cfr.cap.3) ci insegna che tutjoello che accade
guotidianamente, ovvero qualsiasi interazione traatare viventi e condizioni
ambientali, sono chiamate esperienze. Tuttaviaitdi@ distingue tra le esperienze
appena abbozzate e le vesperienzenelle prime “c’e distrazione e dispersione; non
c’é accordo tra cid che osserviamo e cio che pamsiéra cio che desideriamo e cio
che otteniamo” (ivi, p.61); nelle seconde “il ma#éx esperito porta a compimento |l
proprio percorso” (ibidem). L'esperienza, contirli@atore, ha un ciclo di vita che si
conclude quando I'energia che circola al suo irddnma terminato il suo compito e,
quindi, si conclude un ciclo non per interruzionarcesto, ma per maturazione. Solo
in questo caso, la conclusione dedperienzanon sara considerata cessazione, ma
perfezionamento, e il materiale esperito sara mteg nel flusso generale
dell’'esperienza grazie ad un processo di ricostnei In quest’ottica, le interviste
sono state proposte con lintento di accompagnhrstugenti nella conclusione del
ciclo vitale dell'esperienza laboratoriale e si geerche abbiano potuto, grazie al
processo riflessivo attivato dalle domande, aiugirestudenti nella rielaborazione
dellesperienza vissuta e alla significazione deglienti accaduti durante il

laboratorio, garantendo la loro integrazione ngtlglia esperienziale preesistente.

by

La tipologia d’intervista utilizzata per questo d¢itu di caso € quella che Bichi
definiscesemi-strutturataovvero come “insiemi ordinati di atti di interragjone che

presentano tra loro gradi differenti di standardiane e di direttivita” (Bichi, 2007,
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p.57). Nel suo lavoro (cfr.cap.l), Bichi distingugel concetto di standardizzazione,
due diversi momenti del percorso di rilevazioneprimo, relativo alla preparazione
delle domande e delle possibili risposte, prend@aine distrutturazionedella
traccia, mentre il secondo, relativo alla conduzione deepdell’intervistatore nel
momento della raccolta d’informazioni, prende ilme di standardizzazionelLe
interviste, quindi, secondo questa distinzione,spne avere due diversi gradi di
strutturazione a seconda che si consideri la taocla conduzione. Ldirettivita,
invece, ‘“identifica la possibilita, da parte deteticatore, di stabilire i contenuti
dell'intervista o anche, rovesciando il punto desszione, la non-liberta, da parte

dell'intervistato, di decidere i contenuti dellsposte” (Bichi, 2007, p.31).

In questo primo studio di caso, lintervista risulavere: un basso grado di
strutturazione della tracciain quanto si & preferito accedere al senso dsltasdei
soggetti rispetto al laboratorio espressivo con hpocdomande focalizzate
sull’esperienza laboratoriale; un grado medicstdindardizzazion@ella conduzione
dell'intervista, in quanto, per ogni soggetto, stercato di seguire lo stesso iter di
domande ma si e rispettato I'eventuale percorsivishable di riflessione indirizzato
dallo studente; un grado bassoddiettivita, in quanto i soggetti sono stati invitati a
motivare le loro risposte con riflessioni persorslile tematiche proposte, senza
influenze o risposte chiuse. L’intervista, inoltregprattutto nella parte finale, ha
permesso ad alcuni studenti, senza essere sdilegdifiintervistatore, di avviare
racconti di vita che hanno dato luogo a profondkessioni sul proprio stato di

adolescente in crescita.

Consideriamo, infine, la distinzione di tipologia @bnduzione dell'intervista semi-
strutturata che l'autrice ci offre nel suo lavoRidhi, 2007, cfr.cap.6) e che prevede

tre tipologie: la strategialassica che propone domande verbali “ad imbuto”, cioe
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passando da una tematica generale a temi semprepgiifici; la strategianon
direttiva, che propone domande verbali aperte nelle cubsigpl'intervistatore si
introduce per approfondire temi sollevati dall'intistato; la strategiamista nella
quale “da sollecitazioni di partenza diverse (brdnitesto, immagini, filmati) si
sottopone poi l'intervistato a una serie di domamtie possono essere aperte o
chiuse” (Bichi, 2007, p.187). Secondo queste dafmi, in questo primo studio di
caso, e stata utilizzata $&rategia non direttivan quanto le domande sono state poste

senza vincoli di risposta.

Le interviste sono state condotte al termine dsdfatorio creativo, ovvero verso meta
Maggio, e sono coincise, temporalmente, con laepénale dell'anno scolastico,

quella piu intensa, in quanto i soggetti da un Eino ancora sottoposti a verifiche e
controlli e lamentano la stanchezza di fine pexodall’altro possono effettuare un

compendio del loro percorso accademico.
La traccia dell'intervista é stata cosi strutturata

1. Spiegazione della modalita dell'intervista il soggetto viene avvisato che
lincontro sara audio-registrato; in nome del pmgne di ascolto e
accettazione, piu volte trattato durante le sesdadvoratoriali, il soggetto
viene rassicurato che ogni sua opinione verra ttsi@e e viene, pertanto,

invitato a rilassarsi e a esprimersi criticamensegneeramente.

2. Utilita personale del laboratorio: al soggetto viene chiesto “cosa pensi di
aver appreso dal laboratorio?”; se non espostatapeamente, viene chiesta
una motivazione alla risposta. Successivamenteevigosta la seguente

domanda “E cambiato qualcosa nel tuo modo di e8sdre domande hanno
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lo scopo di indagare la presenza di cambiamentiepér dal soggetto rispetto

al proprio comportamento o atteggiamento e indiatifi attivita laboratoriale.

3. Consapevolezza dell’emozional soggetto viene chiesto “Qual & I'emozione
che ti ha accompagnato lungo il percorso?”. La dataaha lo scopo di
avviare una riflessione rispetto alla propria rspoemozionale nei confronti

dell’esperienza vissuta.

4. Parere: al soggetto viene chiesto “Se tu dovessi propguesta esperienza ad
un’altra classe cosa cambieresti?”; se non espgEd@taneamente, viene
chiesta una motivazione alla risposta. La domaradiotscopo di indagare il
livello di gradimento del laboratorio e di raccayi eventuali suggerimenti

per il miglioramento dell’attivita.

Le interviste sono state condotte in orario s¢mascercando di non interferire con
eventuali verifiche o interrogazioni. Il settingaegzomposto da un tavolino posto in un
angolo del corridoio e da due sedie poste frontatenesenza alcun ostacolo nel
mezzo. La location era tranquilla e non si sonafieati disturbi, se non qualche
breve interruzione dovuta alla curiosita di qualdwmmpagno che si avvicinava

durante l'intervista ma che, invitato gentilmente,rispettava la privacy.

Le interviste condotte, rese obbligatorie, sontes?4, in quanto un soggetto non si &
piu presentato negli ultimi giorni di scuola, ma rs& considerano solo 20 per le
problematiche sorte con uno studente che ha pegsentotevoli difficolta

comunicative. Il soggetto, se interpellato, avevasentato tali problematiche anche
durante il laboratorio, mentre si mostrava piu a agio nelle attivita corporee e di
gruppo. Piu di una volta io e I'operatore abbiamewto interrompere comportamenti

derisori nei suoi confronti da parte dei compagtie csimulavano il suono
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dell’encefalogramma piatto riferito al suo procedspensiero. Seppur consapevole di
non avere competenze in campo psicologico, ho aausensazione che lo studente
avesse creato con me, durante il laboratorio, umandca particolare fatto di
provocazione e allontanamento col preciso intentoistigarmi a rimanere nel
rapporto. Il momento dell'intervista & stato mattelicato in quanto il soggetto si era
chiuso in un muro di diffidenza e rispondeva a nwsifabi. Ho preferito, pertanto,
lavorare con lui piu sulla sua diffidenza versotéresse altrui nei suoi confronti che
sulle domande della ricerca, rendendo, pertantotefvista, epistemologicamente
parlando, inutilizzabile.

3.2.2Analisi

Per la parte qualitativa si sono analizzati i dattondo due percorsi distinti: da un
lato, tramite I'analisi dei resoconti della riceroze e dell’operatore teatrale, stilati da
entrambi al termine di ciascun incontro laborateriai sono volute studiare le singole
sessioni laboratoriali per evidenziare le fasiesdli della nascita del gruppo e dello
svilupparsi di conflitti o legami; dall’altro, traie I'analisi delle interviste condotte
con gli studenti al termine del laboratorio, si mteso indagare quale tipo di
significazione i ragazzi hanno attribuito all’espeza laboratoriale.

3.2.2.1Analisi dei resoconti: il flusso di vita del gruppo

L'analisi dei resoconti narrativi ha permesso dividuare le componenti che possono
aver facilitato o impedito le relazioni tra paril'evoluzione del gruppo durante il

laboratorio drammaturgico.

by

Il processo di riduzione si e strutturato in dusi.faNella prima ho costruito un
DataBase definito come “una matrice nella quale geeo immagazzinate

informazioni in modo ordinato attraverso opportwudici, organizzati in modo
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concatenato cosi da permettere un recupero delifitdzione secondo determinati

pattern conoscitivi” (Niero, 2008, p.149). La medrié cosi costituita:

Tabella 2 Caso 1.Matrice per I'analisi di primo livello del flusso di vita del gruppo

Sessione Res. Res. Tipol. | Rituale | Discussione Partec. | Evol.
Oper. | Ricerc. | Giochi obbl.

(A) (B) (®) (D) B) (F) (G) (H)

09/01/09

16/01/09

08/05/09

Della suddetta matrice, le righe si riferiscone aingole sessioni del laboratorio per

un totale di 15 incontri; le colonne si riferiscom@uanto segue:
*» COLONNA A: data della singola sessione. Valori ploigis date.

« COLONNA B: sezioni narrative, estratte dai singasoconti dell'operatore,
che si ritiene individuino cambiamenti nel compor&nto di individui, di

piccoli gruppi o del gruppo nella sua totalita. dalpossibili: stringhe di testo.

« COLONNA C: sezioni narrative, estratte dai singesoconti della dottoranda,
che si ritiene individuino cambiamenti nel comporénto di individui, di

piccoli gruppi o del gruppo nella sua totalita. dabpossibili: stringhe di testo

» COLONNA D: tipologia di giochi proposti nella sinigosessione, comprensivi
della finalita. Valori possibilicorporei improvvisazioni parlate “G(ovvero
esercizi che introducono l'improvvisazione parlata da eseguire in gruppo.
Es.: La Radio 1)improvvisazioni parlat€dovvero improvvisazioni parlate a
partecipazione volontaria di preciso stampo dramrgato ovvero con la

finalita di creare scene teataljiochi vari/saluti.
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» COLONNA E: presenza di un rituale di gruppo. Valpossibili: Cerchio
finale (indicante il rituale proposto dall’operator&ghoo Richiest@in quanto
richiesto esplicitamente dagli student)ahoo Spontaneli studenti non lo
richiedono esplicitamente ma si preparano autormante alla sua

esecuzione al termine della sessione ponendosiapEamente in cerchio).

* COLONNA F: presenza di discussione finale ovveroudi momento di
elaborazione comune dei fatti avvenuti durantedssidne e commento sui

giochi proposti. Valori possibilsi, no.

» COLONNA G: partecipazione obbligatoria all’attivitealori possibili:Bonus
(ovvero presenza del bonus che permette allo stedeyer quell’'unica

sessione, di non partecipara(, si.
* COLONNA H: riflessioni sul flusso di vita del gruppn formazione

Riassumendo, di ciascun resoconto narrativo defaiore e della dottoranda sono
state estrapolate le sezioni narrative che sinetiendividuassero cambiamenti nel
comportamento di individui, di piccoli gruppi o dgtuppo nella sua totalita. Tali
sezioni sono state confrontate con 4 tipi di eveatcomitanti che si ritengono
fondamentali, in questo caso, per la destrutturezitello spazio e del tempo e per la
creazione di un gruppo affiatato: la tipologia dechi prescritti, la presenza di un
rituale di gruppo, la discussione di gruppo al teendella sessione, e, infine,

I'obbligatorieta di partecipazione ai giochi profpos

La seconda fase della riduzione ha prodotto unrskc®atabase, ovvero la seguente
matrice, che ricalca lo stesso significato perigde e per le colonne, indicate dalle

stesse lettere ad esclusione della colonna (Jnde, in questo caso, la progressione
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numerica della sessione. || cambio di colore indlicéroduzione di un cambiamento

nella colonna di riferimento.

Tabella 3 Caso.1.Matrice per I'analisi di secondavello del flusso di vita del gruppo

Giochi ‘ Rituale ‘ Dis Obb. Evoluzione
) (D) B " © (H)
1°  CorporeiConoscenza/Asc Cerchio finale No | Si Delineati 3 gruppi: i protagonisti, gli
olto/Ascolto attraverso i esposti e gli introversi. Individuato 3
sensi/ soggetti deboli di cui 2 stigmatizzati
Coordinazione/Riscaldame S . . .
nto/ Concentrazione Cunosnta} verso attivita/definizione di
regole di comportamento
2° | CorporeiConoscenza/Me| Yahoo Richiesto No | Si Tendenza a creare falangi anche negli
moria/Espressivita Cerchio final esercizi singoli o di coppia.
corporea/Contatto erchio finale
Localizzazione/
Cooperazione/Feeling di
coppia
3° | CorporeiCollocazione Yahoo Richiesto No | Si Creazione di figure collettive. Alcuni
nello soggetti introversi cominciano  ad
spazio/Sociometrico/Cong Cerchio finale amalgamarsi.
cenza/ Dinamiche di Richiest te Yah it
gruppo/Contatto/Espressi dI(I:I 1€s ollngovamel\n% | ahomascita
ne corporea ella ritualistica scelta dal gruppo
4°  CorporeiContatto/Collabo Yahoo Spontaneo No | Si Fisicita disinvolta. Creazione di figure
razione/Dinamiche di Cerchio final collettive
gruppo/Ascolto erchio finale Yahoo: . ¢
Collaborazione/Espressio anoo: esecuzione _Spontanea.
e cor| Consolidamento  della  ritualistica
porea/
scelta dal gruppo
5° | Corporeti Espressione Yahoo Spontaneo No Bonus Il gruppo chiede modifiche al gioco
corporea/Localizzazione/( Yahoo: bonus per non essere eliminati al
ontatto/ Cerchio finale primo colpo— necessita appartenenza
Attivazione/Cooperazione al rito collettivo.
Ascolto
6° | CorporeiMemoria/Contatt Yahoo Spontaneda regoladel No | Bonus | Si delineano le 2 fazioni: pro e contro
o/Ascolto/Feeling di bonus rallenta troppo. | ragazzi laboratorio.
coppia concordano nel levarlo per il . . .
PP : P Yahoo: il bonus dilunga il gioco. |l
bene del gioco ) h
gruppo decide di levarlo e accetta
e Trele I'eliminazione diretta per il bene del rito.
7°  CorporeiEspressione Bonus
corporea/Conoscenza/As
Ito/
8°  CorporeiEspressione Bonus | Affermazione del GruppoA anti-
corporea/Ascolto. laboratorio, compensata pero dal
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‘ Giochi Rituale ‘ Dis Obb. Evoluzione

V) D) (E) F  © (H)

I'operatore percepisce linutilita del
cerchio finale

9°  Corporei No | Bonus
Conoscenzal/Fiducia/Con

to/Ascolto

Cambio scalettz il gruppo puo
confrontarsi sull'andamento della
giornata: iniziano i confronti tra
compagni

Climax: esperienza emotiva pil
intensa. Esposizione dei 3 soggetti p
deboli che ottengono visibilita e
approvazione dal gruppo.
Coincide con:

c

liberta di scelta nella partecipazione
(autoaffermazione)

discussioni finali (elaborazione delle
emozioni vissute)

improvvisazioni parlate (componente
verbale di stampo umoristico)

Stabilizzazione del gruppo:

le emozioni piu intense sono state
vissute (movimenti affettivi profondi)
— affermazione del substrato
esperienziale

sensazione che i due operatori fossera
inutili

3.2.2.2Descrizione narrativa delle sessioni

Prima di riflettere sull’analisi effettuata e imdéia con le indicazioni suggerite da
Jindal-Snape e Vettraino (2007), che indicano ctwnena pratica nella stesura dei
report di ricerca che utilizzano dreative dramacome strumento la descrizione

dettagliata della struttura delle sessioni labgralip vengono di seguito riportate
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narrativamente le sessioni. Alcune di esse verrateseritte singolarmente altre in
gruppo, in quanto alcuni eventi considerati fondatale si sono evoluti nell'arco di

piu incontri. Per l'identificazione degli esercizirimanda all'Allegato A.

3.2.2.2.(a) 1°sessione

E il giorno dell'incontro, della conoscenza. Ai aagi era stato precedentemente
chiesto dalla professoressa di preparare l'aulassdahdo i banchi contro le pareti e ad
indossare abiti comodi. Entrambe le consegne state soddisfatte. Come primo
approccio abbiamo invitato gli studenti a sedemstircolo e abbiamo introdotto lo
scopo della nostra presenza. Il mio ruolo di dattda € stato stemperato per evitare il
fenomeno della “profezia che si auto-avvera” ovveer evitare comportamenti
indotti dalle aspettative della ricerca. L'ambigudiella mia figura ha creato in qualche
studente uno stato di scetticismo che ha compontatte sessioni successive, ulteriori

richieste di chiarimento sui miei studi.

L'operatore propone i primi esercizi corporei oweko strangolatore, Lo

scivolamento, Ti piace il tuo vicino, 1-20, Dualiandese, Tic-tac, Yahoo.

Ad alcuni di questi partecipiamo anche noi educatmmpresa la professoressa di
Italiano, la qual cosa genera una dinamica anomnalana scuola. Infatti, mentre e
stato spontaneo dare del tu alla dottoranda epetkdore, i ragazzi si sentono in
difficolta nel nominare la professoressa. Quandmeiloro spiegato che, in questo
contesto, possono chiamarla per nome, si rilassgmoseguono il gioco. E avvenuta,
in questo momento, la prima destrutturazione dgflazio e del tempo; la parentesi
laboratoriale apre, infatti, una finestra su pa$ib relazionali informali, non
contemplate normalmente dalla scuola, che non ss&mho relazioni tra pari. Con
guesto non si vuole incentivare all'uso del tuamifronti di adulti educatori o degli

insegnanti, ma si vuole sottolineare l'importanefiadpresenza di spazi relazionali
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depurati dal timore di valutazioni scolastiche ®ssive. La costruzione di rapporti di
fiducia con adulti di riferimento esterni alla fagha facilita I'assolvimento dei
compiti evolutivi citati nei paragrafi precedenpermettendo la costruzione di
un'identita solida e il mantenimento della fiduciella figura adulta. A monito di
guanto pud succedere in una cattiva gestione oglalg, riporto le parole dell'unico

studente che ha proposto di migliorare il corsmiglando la presenza dell'insegnante:

toglierei la profe dalla classe [...] Sto consigiido di levarla perché

quando un alunno fa gli esercizi che abbiamo fakbo al laboratorio

teatrale davanti alla profe, che & quella che tiideti, che ti interroga,

che ti sta dietro diciamo, che se fai una cavolataette a posto, non e

molto tranquillo [...]; se c'é una cosa che ho imgi® alla medie € mai

fidarsi del profe, perché si e brutta ma e veraché anche se provi a

legarci dopo ti tira dietro qualcosa sempre, seammde (Casol, Int.3,

Riga 47:3)
Tra le attivita proposte, gli studenti sembranofgaiee quelle competitive, quali
Yahooe Duello irlandese ovvero giochi che presuppongono l'eliminazionglicetri
partecipanti. Ricordando che la classe &€ compastajentemente da maschi, ovvero
22 ragazzi e un'unica femmina, la preferenza pestqutipologia di gioco sembra
indicare un'attivita naturale di individuazione tkader e di strutturazione del gruppo
dominante. Si delineano tre gruppi che nominereamecgliintroversi gli espostie i
protagonisti Si scorgono tre soggetti deboli, di cui due sagmzati adducendo loro
caratteristiche omosessuali. La tendenza del gruppmuella di curiosita riguardo
l'attivita proposta, tutti infatti partecipano agmente, alcuni con qualche episodio di

egocentrismo. Nasce la necessita di strutturarenalgegole comportamentali del

gruppo che vengono definite congiuntamente ai 1Aagaz

Tutta l'attivita € obbligatoria anche se non ecsta¢cessario sottolinearlo data la

partecipazione attiva degli studenti.

Non viene proposta la discussione finale.
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Il rituale di chiusura é proposto dall'operatore ahvita i ragazzi aCerchio finale.

In questa sessione vengono somministrati i queatio®sli studenti compilano in
silenzio e con concentrazione. Un comportamentd daglenti mi fa capire di aver
commesso un errore di procedura. | ragazzi, infattimpilano ciascuno secondo la
propria velocita di lettura e di riflessione e padi loro, una volta terminato il test
sull'autoefficacia (paginal del test), inizia a qolare il test sulle strategie di coping
scolastico (pagina 2 del test) per la quale, sebbiértest prevedesse gia una
spiegazione scritta nella testata, era previstabuene spiegazione comune. Li invito
a non compilare e ad aspettare gli altri compagai difficilmente assolvono alla
richiesta e la stessa cosa succede nel passagggt dklle strategie di coping sociale.
Probabilmente una somministrazione parcellizzaden(sinistrazione testl e raccolta,
somministrazione test2 e raccolta..) potrebbevesel il problema ma spingerebbe gli
studenti a distrarsi al cambio di test, il che rdjoerebbe di molto i tempi di

somministrazione.

3.2.2.2.(b) 2°sessione
Iniziamo subito con le attivita creative ovveracagbio di nome, Gioco dei saluti,

Camminata forza 1-4, 1-20, Ti difendo, Gioco dstktue, L'ipnotizzatore

L'operatore introduce l'utilizzo della musica iasde per accompagnare gli esercizi,
causando una seconda destrutturazione dello spamia rapida propositivita da parte
dei ragazzi che si offrono di procurare la musiealp sessioni successive secondo i
loro gusti. | ragazzi partecipano attivamente, &thb a creare falangi anche negli

esercizi singoli o di coppia.

La tipologia di giochi e lintroduzione della musiai accompagnamento degli
esercizi permette loro di esprimere tutta la lomicita, sottolineandone l'energia

sessuale. L'attivitdsioco dei saluti in particolare, ha permesso loro di affrontare
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'argomento dell'omosessualita senza concettuaizza ma semplicemente tramite
l'interpretazione di un saluto “a modo di”. Si psacche lI'argomento é stato richiesto
da uno studente, invitato dall'operatore non a camlargomento ma ad usare termini
politicamente corretti. L'evento in questione esémp la potenza della

drammatizzazione teatrale, la quale permette dbpmitire tematiche sensibili che
spesso gli adolescenti non osano nominare. Loageatma dell'interpretazione
permette di esplorare fisicamente e simbolicamtitéemi grazie alla sensazione di
legittimazione derivante dal setting teatrale, mesfo caso il laboratorio, e alla
sensazione di estraniamento dovuto alla consapezsldi interpretare una parte e
non di essere Si sottolinea che lintera classe ha accolto lavqgrazione del

compagno e ha contribuito all'esercizio, sebbemdle rsessioni successive, si sia

riscontrato un atteggiamento leggermente omofosso{atamente non ostile).

L'attivita era ancora obbligatoria ma non ci sotaiesdefezioni. Non viene proposta

la discussione finale.

Prima del rituale di chiusura proposto dall'opemtaovvero il Cerchio finalg i

ragazzi chiedono espressamente di poter giocavaloo L'operatore nomina il
vincitore di Yahoocome una sorta di sceriffo che rimarra in carica fll'incontro
successivo; tale pratica di mantenimento del ru#b vincitore rimarra in tutte le

sessioni.

3.2.2.2.(c) 3°sessione

Le attivita creative odierne sono:affina geografica, Sono d'accordo/non sono
d'accordo, Camminate forza 1-4, Camminata con dalaarsposta, Camminata con

affermazioni su se stessi, Lo scultore.

Il gioco di prossimita nello spazio denomin&ono d'accordo/non sono d'accordo

risultato molto gradito. Questa tipologia di giguermette agli adolescenti di prendere

118



una posizione su un certo argomento e di capirgeagporaneamente, come la pensa
il resto della classe. Nelle discussioni in clasebtamente € difficile porsi in una
situazione mediana, o si e d'accordo o non si &afdo, e solitamente solo chi é
solito esporsi socialmente motiva la propria decisj perdendo la ricchezza del
confronto con i soggetti che si espongono con jfficalta. Con questa attivita,
invece, si permette a tutti di esprimere, tranliteorpo nello spazio, la propria presa
di posizione. Nel nostro caso non abbiamo fattotingarun dibattito o chiesto
motivazioni, il gioco si e svolto in silenzio, costudenti che, all'affermazione
dell'operatore, si collocavano nello spazio con eqeinazione e altri con
atteggiamento piu riflessivo, ma tutti osservanddalistribuzione dei compagni. Gli
esercizi di camminata con domanda non hanno, invatepassato la soglia della
semplice curiosita, rimanendo su temi superficealpoco personali. In ogni caso
abbiamo assistito ai primi cenni di integrazione sleggetti piu introversi e alla
creazione di figure collettive anche quando i gipdipo Lo scultore non lo
richiedessero. La tendenza aggregante del grupfattij spingeva i ragazzi a unire le
coppie formatesi per collaborare nella formazionigdre complesse, sebbene spesso

caratterizzate da obiettivi ironici o di scherno.

La musica procurata dagli studenti risulta esseaeguata alla tipologia degli
esercizi ma l'operatore decide di accettarla pen mecidere ['atteggiamento
propositivo degli studenti che, da oggi in poiakerneranno nell'offerta musicale. Il
genere musicale proposto dai singoli generera speas ragazzi rapidi dibattiti sui
gusti. Alcuni studenti riusciranno a difendere lapyia scelta di fronte alla critica

generale, altri, non reggendo il confronto, preémo rinunciare.

L'attivita risulta essere ancora obbligatoria. N@ne proposta la discussione finale.
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Gli studenti chiedono nuovament@hoo Assistiamo alla nascita del rituale scelto dal
gruppo ovvero alla formazione di un rito condiviatiernativo al rito proposto
dall'operatore Cerchio finalg. Sembra profilarsi quella che Quaglino (Quaglino,
Casagrande, e Castellano, 1992), tra le quattrcerBiani individuate nel loro
modello, considerano la Dimensione Interna, ovv@meieme di cariche affettive ed
emozionali che compongono il mondo non manifestogdeppo e il suo inconscio

collettivo.

Dopo essermi consultata con l'operatore, avviso sfjlidenti che dalla sessione

successiva le sedute verranno video-registrate.

3.2.2.2.(d) 4° sessione
Le attivita di questa sessione somNndo di mani, La bolla, Il serpente, 3 nasi e 2

gambe, Lo scultore senza tocco.

L’introduzione della video-camera mi crea qualchebpema organizzativo dovuto ad
inesperienza. Infatti, da un lato l'installazionelld strumento mi distoglie dalle
dinamiche di accoglienza del gruppo nei nostri camtf, dall’altra la fiducia in questo
strumento mi spinge a rilassarmi nell'osservazienmi ritrovo a fine giornata, nel
momento di stesura resoconto, senza una tracciariessa nella memoria. Inoltre,
la qualita della registrazione e decisamente sc#esalio € indecifrabile e, priva di
un grand-angolo, la video-camera perde cio cheeaevnei movimenti dei ragazzi

prossimi alle pareti.

Aumenta la disinvoltura negli esercizi corporei €agazzi perseverano nel creare

figure collettive anche se non richieste.

L'attivita e obbligatoria ma assistiamo alle primanifestazioni di intolleranza; la

discussione finale € ancora assente.
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In questa sessioné&’ahoo viene eseguito spontaneamente, ovvero | ragazzi,
percependo la fine della sessione, si mettono mohez pronti per il gioco, il che
sottolinea il consolidamento del rituale scelto galppo. Permane Cerchio finale

per volere dell'operatore che, come accade allrwmida, in situ non percepisce |l
disconoscimento da parte del gruppo del rito fimadposto dall'adulto, considerando
la richiesta degli studenti come un attaccamentoresemplice gioco.

3.2.2.2.(e) 5°-6°-7°sessione

| giochi espressivi sono i seguenflovimento rotatorio del corpo, Tela del ragno,
Equilibrio statico, Chi sono, Gli scultori, Il pistero, You, | bastoncini, Camminate

per opposti

Persevero nell'utilizzo della video-camera ma quegtnera malcontenti in alcuni
studenti. L'operatore si accorge che, durante gkra&zi, si forma un gruppo
addossato alla parete e alla sua richiesta diinteati ci viene risposto che e a causa
della video-camera. Alla mia domanda, se desidetagieerla 0 meno, la classe non
si espone, quindi la mantengo. Ovviamente mi sargdei dubbi sull'utilizzo di

guesto strumento che puo viziare il comportament@adrtecipanti al laboratorio.

Si delineano due fazioni: il gruppo pro-laboratori@ruppoP), composto dalla
maggior parte degli studenti, e il gruppo anti-la@orio (GruppoA), composto da
circa 3-4 soggetti, tra cui il leader naturale @edlasse, che contestano l'utilita della
programmazione del laboratorio, ne sottolineannda aderenza al piano formativo
scolastico e criticano I'aspetto infantile, secoladmro definizione, di alcune attivita.
L'atteggiamento e, in parte, di delegittimaziond'atévita laboratoriale, in parte di
auto-esclusione. L'operatore istituiscbadinus ovvero una sorta di giustificazione per
non partecipare all'intera sessione; ogni studpotéx usufruire di un bonus nell'arco

di tutto il laboratorio. La soluzione, discussa gpinstudenti, viene approvata. Dato lo
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scetticismo iniziale nei confronti dell'attivita igmrea decido di proporre un tema di
riflessione su cio che é da considerate utile echi® non lo é. | ragazzi, infatti, non
riescono a intravedere la finalita degli esercaiporei che, pertanto, eseguono, in
parte, negligentemente. Decido di affrontare como Il concetto di ‘sapere non

immediatamente utile’. Dal mio diario di ricercd d8 febbraio 2009 (6° sessione)

Scrivo alla lavagna “sapere non immediatamenteetitiChiedo loro di
dirmi cosa potrebbe significare. Giovanni mi diagn‘sapere che non si
sa esattamente a cosa serve”. Esatto. Prosegumdaehe € un sapere
che puo non riguardare il luogo come ad esempioalooratorio di
teatro in un istituto tecnico ma che puo avere aeldihalita. Chiedo
quali possono essere gli obiettivi del corso e gikeslice “per stimolare
qualcuno a fare l'attore”. Stefano dice “per impaeaa parlare in
pubblico”. Esatto. Il nostro corso puo essere utimslo a diventare un
attore (guardo Alessia) o pud anche essere qualdogdaverso

In pratica, I'intento € quello di stimolare negludenti una riflessione sul pregiudizio
che si oppone di fronte ad un’esperienza ritenatdile e su come certi percorsi
necessitino di una formazione preliminare per lalgwi vuole una forte motivazione.
Alcuni esercizi sono, infatti, a detta degli stutleriroppo ripetitivi. In realta
I'operatore propone attivita che constano di stegrsssivi di esecuzione, partendo da

un livello semplificato per giungere a figure pinneplesse.

In queste sessioni si assiste alla manipolaziomsapevole delle regole del gioco
Yahooche, ricordiamo, € competitivo e ad eliminazio@é.studenti, infatti, chiedono

di poter applicare al gioco il concetto dibppia vitaovvero di non essere esclusi al
primo errore ma al secondo. Questo sottolinea,capaiere, il bisogno inconsapevole
di mantenere l'appartenenza al rito collettivo,gbkesclusione dalla tribu. In pratica,
gli studenti hanno tentato di modificare il ritor@@mentarne la capacita aggregante e
I'impronta identificativa. Nelle sessioni successipero, il gruppo stesso si € reso
conto che la nuova regola aumentava il tempo diuzsene e depotenziava la carica

energetica del momento. Il gruppo ha deciso diitlést la nuova regola e si e tornati
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alla formula iniziale del gioco. | singoli hannotato per I'eliminazione dell'individuo

a favore del rituale collettivo.

La postura da osservatrice partecipante inizigearom una certa preoccupazione. Dal

mio diario di ricerca del 06 Febbraio 2009 (5° gass):

Ho sempre l'impressione che tutto scorra tropp@eemnente, non ci
puo mai soffermare un attimo. Mi piacerebbe ogmtdafermare i

giochi e chiedere il perché delle cose, ovviamewote si puo fare ma la
mia sensazione € quella di vedere scorrere gli #vtemle dita e non

poterli afferrare. Questo mi mette ansia perchélwi@ non avere uno
sguardo accurato sui fenomeni. Se la realta scawsi velocemente
come si puo significarla senza operare una viol@n@ppure € una
sensazione di inadeguatezza, la paura di non ess@@ buona
osservatrice? Mi sento completamente inadeguatafrdnte alla

espressione di dissenso di Xxxxx. La sensaziongekacgdi sentirmi

colpevole nel offrire un percorso formativo cherpbbe non rivelarsi
fruttuoso per i ragazzi. Devo liberarmi dal sens@alpa

In pratica, i propositi che mi avevano rassicuratdla validita dell'esperienza
proposta cominciano a scontrarsi con il dissenso rdsce in alcuni studenti. Solo
grazie agli incontri post-laboratorio con l'open&toe l'insegnante, e grazie alle
riflessioni successive, sono riuscita ad analizzarenie sensazioni e a riconoscere
come risposte dellambiente ad un offerta formatigaello che inizialmente

consideravo come miei errori procedurali.

3.2.2.2.(f) 8°-9°sessione
Le attivita proposte sonoCamminate e stop, Direttore d'orchestra, Serie dello

specchio, Fila di specchi

Si affermano i due gruppi sopra menzionati: il Grof, una volta usufruito del
bonus, permane nell'atteggiamento anti-collabavati&forzando in parte il GruppoP
che si schiera esplicitamente a favore dell'opezatieffettivamente, gli studenti del

GruppoP si auto-definiscono “pro-Mirtb fino ad arrivare ad affermazioni del tipo

11 Mirco € il nome dell'operatore teatrale
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“XXXXX, non riuscirai a farci entrare nel tuo grupp® poi a me Mirco piace”.
Questo punto sottolinea l'identificazione che glidenti applicano tra proposta
formativa e adulto docente, e dovrebbe far riftettquella classe insegnante che

considera la relazionalitd come subordinata abdiqa didattica.

Nella 9° sessione avviene un evento per me paatic@nte importante: il GruppoA,
dopo aver sotterraneamente ostacolato I'uso delleovwcamera nelle ultime sessioni,
mi chiede un confronto diretto per discutere dgltasenza di questo strumento,
chiedendone I'eliminazione. La discussione avvigae tre componenti del gruppo e
la sottoscritta al di fuori della classe, in un ftonto dialogante e rispettoso. | ragazzi
espongono le loro ragioni e adducono come motivezlombarazzo provato durante
certi esercizi corporei in presenza di video-camkeaamia rassicurazione che i filmati
saranno visionati solo dalla sottoscritta non hdoce. Sottolineano la loro coerenza
e si prendono esplicitamente la responsabilitaudsta richiesta, senza farsi portavoce
della classe ma solo di un loro disagio. Mi ritralidronte ad un dilemma: mantenere
uno strumento di lavoro o agevolare il vissuto espeiale del laboratorio per questo
trio di studenti che gia presenta forti resistemeprogetto? In pratica, devono
prevalere ragioni scientifiche o ragioni educatif®@ordiamo che i primi tre obiettivi
del laboratorio, come precedentemente esposto, Smgomentare tesi ed esporre
opinioni, negoziare decisioni, assumere ruoli pempa e attivi nei confronti di pari e
adulti” e la presa di posizione del GruppoA semispondere correttamente a questi
tre input, purtroppo a sfavore della mia ricerczel§o la seconda posizione e tolgo la
video-camera. Solo un’approfondita riflessione tamiei due compagni di lavoro, mi
ha permesso di capire che, forse, le motivazidohetsono state una giustificazione

al vero motivo di questa mia decisione. Dal miaididi ricerca del 06 Marzo 2009:
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Alla luce di poi mi rendo che ho sbagliato. Nonsoiuscita a trovare
il compromesso. Avrei potuto prendere tempo e éeeida volta
successiva, magari proponendo la prima ora sentara successiva
con la videocamera. La mia fretta nel prendere sieci € spesso
dovuta al non riuscire a sostenere una mia situaia@i ansia e
imbarazzo. La mia fretta nel fare le cose puo esdémcapacita di
gestione delle situazioni stressanti? Oppure, calce Fernanda, il
percepire il malessere dell'altro mi spinge a madlda presa nel
tentativo di lenire il disagio altrui? Devo ragior&su questo

La consapevolezza che quello che e avvenuto puereessausato da una mia
incapacita di gestire alcune problematiche ambiiema instilla il dubbio di aver
scelto I'approccio sbagliato. Continuo a considerquello fenomenologico come |l
piu adatto ad una ricerca naturalistica che utllidzreativedramacome strumento
trasformativo, ma mi chiedo quanto debbano incidereompetenze emotive del
ricercatore nella scelta del frame filosofico diaumcerca. Se il principio dépoché
(Mortari, 2007) deve essere applicato in quantonSemtirebbe una conoscenza
rigorosa del fenomeno indagato poiché, a uno sguébgro da presupposizioni,
guesto si rivelerebbe nella sua essenza” (Mor@007, p.78) allora, in quanto
processo cognitivo di analisi, puo essere condiderame un processo a posteriori
rispetto all’attuazione del fenomeno stesso. QuabEesso, invece, ti puo guidare
nell'attuazione stessa dell’esperienza fenomencéiyDetto altrimenti, per essere un
buon ricercatore in campo pedagogico cosa ti puilagel in quella delicata

sovrapposizione tra offerta educativa e indagindest®meno?

3.2.2.2.(g) 10°-11°-12° sessione
Cambia completamente la scaletta di lavoro: decididi anticipare il giocdrahoo

(rito collettivo) all'inizio della sessione. Gliegizi corporei vengono sostituiti con le
improvvisazioni parlate ovvero coscene nelle quali i ragazzi sono liberi di
intervenire. Decade, pertanto, il concettd®anuse la classe si spacca letteralmente in

due, tra chi si avventura nella sperimentaziondieiouncia, rimanendo comunque
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coinvolto nel divertimento offerto dagli altri comgni. Le scene improvvisate
permettono di far emergere abilita istrioniche pettate di alcuni soggeftie di
sperimentare la componente verbale di stampo utiwarische emerge cosi

prepotentemente da arrivare a vere e proprie connpat

Viene introdotta, al termine di ciascuna sessioiae,discussione finale ovvero
I'elaborazione del vissuto della giornata. In maatsi chiede ai ragazzi di esprimere le
proprie impressioni sulle attivita svolte e sullaazioni che sono emerse; si cerca di
chiarire eventuali conflitti sorti durante la ses® e di sollecitare riflessioni sulle
azioni dei singoli. Nei momenti di discussione@n@ consolidate quelle regole che si
erano affermate nell'arco del laboratorio ovveraisbetto del turno di parola, il
rispetto per l'opinione altrui anche se differedidla propria, il sentirsi liberi di

esprimersi in quanto luogo esente da valutaziagadizio.

Assistiamo, in queste tre sessioni, al climaxesierienza emotiva piu intensa. | tre
soggetti, identificati inizialmente come debolitestgono visibilith e approvazione dal
gruppo e il GruppoA, sebbene non coinvolto attivateenegli sketch, partecipa

positivamente.

3.2.2.2.(h) 13°-14°-15° (ultima) sessione
Si assiste, in questi incontri, alla stabilizzagarel gruppo classe. Le emozioni piu

intense sono gia state vissute e tutti i suoi meimomno contribuito alla formazione
della memoria collettiva e alla costruzione dedlfitdta del gruppo. Decade il bonus e

permane la discussione finale.

La dottoranda e I'operatore sembrano essere oupaifui.

12 Tra questi segnaliamo uno studente affetto taubia, che, durante gli sketch, riusciva ad utdiz una
parlata fluida e ben impostata. Mi domando, congalpedi non aver basi psico-analitiche, se quegtsoglio
possa esemplificare il concetto di de-identificaeidrattato da Novi C. (op.cit.). Con un numero pavato di
sessioni e con un trattamento personalizzato, fbseggetto avrebbe potuto avviare un processo di
interpretazione e risoluzione del problema di eubalbuzia € sintomo.
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3.2.2.3Riflessioni
Il flusso di vita del gruppo ci permette di indiviare, nella strutturazione delle

sessioni, quali sono stati gli elementi fondamernthe possono aver agevolato la
formazione di un gruppo-classe. Captando l'introdinbg dei cambiamenti (vedi

Tabella 3) durante le sessioni, si potrebbero onsoare i seguenti stimoli ne: la
tipologia dell'attivita, lastruttura di autorita la componente a-valutativa degli incontri

e la discussione finale sull'andamento della sessitssuta.

La tipologia dell'attivita, fulcro di questa ricarce stata la prima causa della
destrutturazione del setting di cui abbiamo parlatdutilizzo del corpo
nell'acquisizione di competenze non e contemplatiascuola secondaria di secondo
livello in quanto l'obiettivo primario & tendenziante di tipo cognitivo. La scuola
sembra non proporsi come luogo di esplorazione o sperimentazione e,
conseguentemente, viene percepita come tale dagliersti. Da questi, infatti,
abbiamo ricevuto due tipi di reazioni: da un latdaboratorio & stato considerato
come totalmente avulso dal contesto e non aderafiee proprie aspettative
studentesche, come si evince dalla risposta di lorm quando e stata posta la

domanda “consiglieresti di riproporre questa atlivd un altra classe?”

spingerei solo se non si fa in questa scuola e imoguesto tipo di
scuola. Voglio dire tutti quelli che vengono in ustituto tecnico
vengono qua perché hanno in mente di fare cose ajyunto
riguardano tutt'altro, cioé tutto quello che nomuarda teatro diciamo,
cioé se uno viene qua € per fare le solite coderrimatica, computer
(Caso 1, Int.13, Riga 39:39)

dall'altro come strumento innovativo, segno di niziale dinamismo istituzionale,

come espresso da un altro partecipante quandesesti

secondo me la cosa che mi ha colpito € che la acatheno alle
superiori, non ho mai sentito nessuno che ha fgtiesto genere di
cose, quindi & qualcosa di nuovo (Caso 1, Int.1§aR7:77).
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| giochi proposti possono essere categorizzatianlg di espressivita corporea, giochi
di contatto fisico, giochi di ascolto, di coope@r e di conoscenza del gruppo e,
infine, le improvvisazioni parlate. La prima e lacenda categoria permettono Il
perfezionamento della propria motricita e del sadto spazio, agevolando i soggetti
nel rafforzare il proprio schema corporeo nellgorapentazione di sé che, ricordiamo,
e uno dei principali compiti fase-specifici deltdglscenza. Uno studente, infatti,

afferma che

ho imparato delle cose, sono quasi sicuro di séciwomportarmi in
modi precisi, diciamo, avere piu consapevolezza.deiovimenti che si
fanno (Casol, Int.3, Riga 13:13),

mentre un altro studente sostiene che

ho imparato soprattutto a parlare non solo con lacba ma anche col
corpo, tipo gesticolare far vedere cosa sto facemghehe in altre
maniere. Ho imparato a relazionare in modo migliazen gli altri
(Casol, Int.17, Riga 7:7),

a favore della tesi secondo la quale gli eserdiasgpressivita corporea ampliano le
competenze di comunicazione non verbale. Dellagoai# in esame, alcuni esercizi
proposti prevedevano la tecnica del agire “come de’stanislavskijana memoria
(vedi Allegato J), che attiva due processi fondamlerDa una parte essa stimola il
confronto con tematiche sensibili, quali, nel nostisempio, I'omosessualita, delle
qguali spesso si teme I'esplorazione. Il “come serhyette di affrontare il problema
identificandosi in una parte ma con la consapevalehe essa non € una condizione
permanente. Permette, in pratica, una sperimem@ztematica riversabile sulla
propria fisicita e sulle proprie emozioni che poss@ssere esplorate con la certezza
di poter uscire dal personaggio. In pratica, s&avy (2003) la drammatizzazione
permette di abitare un'area non inquinata dal problcon il quale I'adolescente viene

identificato e, di conseguenza, si identifica, peter costruire un'identita separata dal
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problema stesso, nel nostro caso la drammatizzazpermette di esplorare, nell'arco
temporale di un gioco, utuogo che non si conosce e si tem&tteggiarsi a
camminare come saducono alla scoperta di posture e atteggianwrdi stimolano
sensazioni ed emozioni, le quali possono subirpranesso di confronto, valutazione
ed eventuale integrazione nella costruzione idcmmdit Quindi, sia un caso sia
nell'altro, il “come se” permette di sperimentau®lr sociali diversi e permette di
sondarne l'aderenza alla personalita in crescltasetondo processo, collegato
strettamente al primo, permette al soggetto direrdamamicamente un personaggio la
cui delineazione non e imposta da direttive estena@eche rientra nell'esperienza
vissuta dal partecipante ovvero il soggetto-attare deve cercare in sé frammenti di
emozioni che si adattino al personaggio e alla mieologia ma deve conservare
integralmente la propria personalita, investendeoenpletamente il personaggio
(Vachtangov, 1959). In pratica, tome senon vincola il soggetto in maglie
predefinite ma permette l'atto creativo ovvero,0oselo le parole di Stanislavskij, “ll
'se' provoca nell’attore un’attivita interiore gibie esterna [...]. La parola 'se' e l'urto,
lo stimolo della nostra attivita creativa interioEe bastato che voi vi diceste: che cosa
avrei fatto e come mi sarei comportato se [...]? liteda vostra capacita di azione si
e risvegliata. [...] Vi & venuta voglia di agire. Hegta caratteristica del 'se' lo collega
a una delle basi fondamentali della nostra tediddtivita e il dinamismo creativo

dell'arte” (Stanislavskij, 1988, p.53).

La terza categoria di giochi, denominati di ascottiocooperazione e di conoscenza
del gruppo, ha permesso di sperimentare competeoaali quali il rispetto delle
regole, lI'accettazione della relazione e del cartéroil riconoscimento della diversita
e la collaborazione. Le attivita che presuppongomaperazione offrono alle persone

la possibilita di sviluppare maggior competenze iapc di confrontarsi
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amichevolmente e costruttivamente, di non temedesgienso e di apportarsi aiuto nei
momenti di difficolta (Comoglio, 1997). Gli stestudenti hanno sottolineato come il

laboratorio abbia potenziato la percezione di sanarte di un gruppo

Secondo me la sensazione piu bella & stata trasfsinda un gruppo
singolare, non singolare, cioée tutti quanti eranm sbli... si chiudevano
in se stessi, diventare un gruppo compatto, edresseguando uno
diceva una cosa tutti gli altri lo aiutavano o fa@mo qualcosa d'altro
(Casol, Int.1, riga 41:41),

aumentato lo spirito collaborativo

si e capito che per far qualcosa cioe bisogna anablaborare, io ho

capito un po' questo perché da alcune cose chers fatte abbiamo
tipo fatto dei giochi con cui abbiamo collaboratd, siamo messi in
societa diciamo (Casol, Int.2, riga 4:4)

di sicuro ho imparato un po' a stare meglio nelgwa perché si & qua
collaborando tutti insieme, non si puo fare da g@asol, Int.8, riga

11:11),

e facilitato I'apprendimento di regole sociali

secondo me il saper comportarsi cioé in mezzo alfyfi, sapersi
comportare bene in mezzo ad altra gente (CasotB,IRiga 11:11).

Hanno permesso inoltre la circolarita della comamione e la conseguente

conoscenza reciproca

ho come dire ampliato il rapporto tra i miei compagli classe (Caso
1, Int.7, Riga 9:9),

contribuendo, inoltre, al riconoscimento dei sotgell marginali

forse riesco con alcuni compagni a relazionarmi hoeg magari prima
li vedevo come persone ... si puo dire sfigate swlenagari li ho
rivalutati diciamo (Casol, Int.19, Riga 23:23).

Infine, le improvvisazioni parlate aggiungono ghlatenzialitd dei giochi precedenti
guella delsense of humor cui effetti positivi sui gruppi sono documentakalla
bibliografia scientifica: i gruppi con componentrcsenso dell'umorismo durano a

lungo (Scogin e Pollio H., 1980) e, capaci di redetei loro fallimenti, saranno
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disposti ad affrontare rischi comuni, saranno amercambiamenti e riusciranno a
comunicare apertamente e senza paure (Napier ehébéetd, 2002). Il senso
dell'umorismo, inoltre, fornisce ai membri una f&o0 condivisa” e esperienze
aggreganti (Meggert, 2005) e facilita la distensidkelle tensioni, dissipa le ostilita e

promuove la creativita e la comunicazione (MursteBrust, 1985).

Il secondo elemento fondamentale si riconosce oetetto distruttura di autorita
ereditato dalla tecnica del Cooperative Learnimg®nito da Comoglio come “grado
di controllo della gestione delle attivita da padegli studenti stessi” (Comoglio,
1996, p.35). Esso oscilla da un'alta autonomia idsidenti nello scegliere i
contenuti, le modalita di apprendimento e i procdsautovalutazione, a un completo
controllo da parte dell'insegnante. Nel nostro catio studenti hanno potuto
sperimentare l'auto-gestione in diverse situazibai.scelta del genere musicale ha
permesso la creazione di movimenti cooperativigtrastudenti che si sono alternati
nella ricerca. Sebbene la musica non risultasseopppta con gli esercizi proposti in
guanto incompatibile in melodia e ritmo, il recupelel materiale musicale e rimasto
diritto degli studenti affermando implicitamentdalo contributo attivo all'andamento
del laboratorio. Il secondo esempio riguarda lssjimiga di regolamentare la propria
partecipazione all'attivita che, ricordiamo, e attdlvolta definita come incoerente
rispetto alla proposta didattica. L'introduzionel dm®nus nella prima parte del
laboratorio e la libera partecipazione nella fabe prevedeva le improvvisazioni
parlate, ha permesso agli studenti di mettersi imca solo se effettivamente
predisposti. Richiedere agli studenti un atteggi@mepropositivo nell'attivita
laboratoriale non ha potuto prescindere dal rigpétjuando si sentivano inadeguati
alla situazione, considerata dai soggetti incorbgaticon le proprie competenze o

stati d'animo. Rendere libero l'accesso alle &dtivia permesso loro di ritrarsi in
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alcuni momenti e di rimettersi in gioco in altritpaziando la competenza di auto-

regolamentazione, come ben espresso dalle paraleoditudente

penso che abbia aiutato anche ad autogestirmi qaadesempio non
potevo 0 non mi piaceva oppure in quel moment@ti mi sentivo in

grado di farlo di tirarmi fuori ma dopo di rimetter in gioco in un

altro contesto (Caso 1, Int.10, Riga 7:7).

Il terzo elemento é identificato nella componemeakutativa del laboratorio, grazie

alla quale e stato possibile tessere uno sfondgmakttazione della differenza e della
diversita. Ciascun studente ha potuto sperimerdapeopria creativita e propositivita

nella convinzione che le proprie proposte potesssmsere considerate degne di
attenzione e di rispetto. Il clima non giudicangedonvinto gli studenti a sperimentare
forme di protagonismo differenti da quelle offedalla vita scolastica quotidiana,

permettendo ai soggetti piu deboli una visibilitaciale altrimenti difficile da

raggiungere come ben esplicitato dalle affermazioaicuni di loro

essendo una persona timida cioé mi é servita quasta... comunque
sono riuscito ad allacciare facilmente piu... cjp&lando con gli amici,
sono riuscito a esprimermi meglio secondo me (Cadotl5, riga
12:12)

€ ancora

[...] € cambiato il mio modo di stare con gli altri.] ero un po'
timiduccio.. ero molto piu, molto piu... come somlire... per le mie, e
ora cioé pure questa esperienza anche e stato pakehé ci siamo
conosciuti meglio tra di noi (Caso 1, Int.2, Rigat18).

Inoltre, la componente non giudicante ha permessal@uni studenti di presentarsi
con tutta la loro affettivita considerando il gra@ppome luogo di accoglienza e

protezione come si puo evincere dalle parole che@®

forse mi ha aiutata in alcuni momenti ad aprirmip& nel senso in
quelle due ore li io potevo fare tutto cido che volenon in senso
irrispettosa, cioé quando ero chiamata, quando avievpossibilita di
parlare cosi ero aperta, potevo dire tutto quelleosolevo. Per cui mi
ha aiutato in questo, a liberarmi da tutto quelleezo dentro [...] mi
serviva solo li dentro per sfogarmi di quello cheeeo passato durante
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la settimana, lo sfogavo li e dopo aspettavo ldirmaha successiva
(Casol, Int.8, Riga 27:29),

ovvero un luogo in cui sentirsi incoraggiato a spentare nuove esperienze (Giori,

1999).

La consapevolezza di non essere valutati o giudieatacilitato le discussioni finali,
guarto e ultimo elemento riscontrato, che soncaestdtodotte formalmente dalla 10°
sessione in poi. Le discussioni sono nate per mgpe all'esigenza degli studenti che
piu volte hanno sottolineato la necessita di “parldi noi” affidandosi alla parola piu
che all'esercizio motorio. Il gruppo, in questo @;asi costituiva come luogo di
confronto di opinioni e idee o come luogo di chn@ginto dei conflitti che si creavano
durante la sessione. Questo ha stimolato l'acgoiszdelle competenze necessarie
per la circolarita della comunicazione, vitale [@enascita di un gruppo affiatato e per
la sua crescita, ovvero la capacita di ascolto¢cdtazione del confronto e la capacita
di argomentare le proprie opinioni con compagnewifidarsi. Alcuni studenti hanno

sottolineato I'acquisizione di questa competenzaecsi evince dalle loro parole

prima mi facevo dei problemi prima di dire qualcoadesso dopo
queste giornate con Mirco non mi faccio problemcodlia cosa, dico
guello che penso e basta (Casol, Int.1, Riga 21:21)

0 ancora

gli incontri fatti perd mi ha aiutato a stare piwi gli altri, potevo dire
anche liberamente quello che pensavo, magari derdatlezioni non
avrei detto. Dicevo sempre la mia diciamo, la m@nmne (Casol,
Int.20, riga 11:11).

Quest'ultimo studente ha introdotto, in fase defvista, un concetto che é stato
nominato in questo trattato come variabile-tempo. studente, infatti, rilancia la
necessita di avere tempo per poter tessere relanoiali con i propri compagni. Le
sue parole, ragionando sulla possibilita di tesspreste relazioni in assenza del

laboratorio, sono state queste:
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ma non credo perché non c'era questo spazio, diciando non c'era
questo spazio che abbiamo avuto i con voi. [E.]Jstato molto bello
perché abbiamo potuto parlare mentre a lezionelagorofe dovevamo
entrare e poi subito lezione, invece li i primi Bati sempre stavamo li
a parlare e poi iniziavamo. Quello & stato cioén. tempo che non e
stato buttato via secondo me, c'e servito, secamdofaceva parte
dell'attivita che facevate te e Mirco (Casol, I6t.Riga 31:33).

Il tempo, quindi, sembra essere il grande assegitestituzione scolastica che sembra
dimenticare, talvolta, la sua funzione socializearite discussioni finali, inoltre,
rientrano nella pratica riflessiva che permett#dgrazione dell'esperienza col sapere
esistente. Una conoscenza concettuale di una cengaeviene pienamente acquisita
se accompagnata dalla sua applicazione, nel nasiso i giochi del laboratorio
proposto, e successivamente elaborata con la praflessiva, nel nostro caso la
discussione finale, che permette il suo perfezi@ram nel tempo. Come sostiene
Comoglio “la riflessione induce a rivedere e conmplere meglio 'cio che si era
capito’' dell'azione e a riformulare una nuova coanga o teoria dell'azione stessa,

alla luce della quale porre una nuova azione” (Cglimp1997, p.38).

3.2.3Analisi delle interviste: il creative drama come gserienza
trasformativa

Per I'analisi delle interviste € stato utilizzaksoftware Atlas.ti versione 5.0, software
di supporto all’analisi del contenuto di tipo irgestativo, progettato in Germania

nella prima meta degli anni '90 a opera di ThomagM

Si riporta la legenda dei termini utilizzati nefédbelle dei dati:

PRIMARY DOCS Le singole interviste sottoposte adlesn

ESTRATTO | singoli estratti di testo valutati consggnificativi per
assegnare loro un etichetta.

Gli estratti vengono identificati con wuna sigla icps
composta:

* Numero di intervista (altrimenti detta Primary Doq)

* numero progressivo di estratto all'interno della
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stessa intervista
* numero riga iniziale : numero di riga finale

Es:P9:3 (11:12)indica I'estratto numero 3, del primary
doc numero 9, che parte dariga 11 e finisce al®ya

Se presenti negli estratti riportati, la siglaindica
I'intervistatrice mentre la sigleés indica lo studente
intervistato

ETICHETTE | codici che sintetizzano [linformazionesstrapolata
attraverso la delimitazione dell’'estratto. Indicaihgprimo
livello di codifica

CATEGORIE Raggruppamenti di etichette che specificde aree d
contenuto principali. Indicano il secondo livellocddifica.

Delle interviste sono stati individuati gli estrathe si pensano possano portare
chiarezza rispetto a due aree: I'utilita percepitauggerimenti al miglioramento.
3.2.3.1Utilita percepita

L’analisi si riferisce alla percezione di cambiantenndividuale che gli studenti
hanno percepito al termine dell’esperienza e chandaassociato all'attivita
laboratoriale. Lo stimolo alla riflessione e patdalle due domandosa pensi di

aver appresoE cambiato qualcosa nel tuo modo di essere?

Si premette che, per questa specifica area di indade etichette presenti nelle
seguenti tabelle, e la relativa suddivisione inegatie, sono state omologate con
guelle emerse dall’analisi delle interviste del s®to studio di caso. Per questo
motivo alcune di esse possono essere presentirequeinza pari a zero, in quanto
presenti solo nel 2° studio. Sono comunque statatdte per aver un prima visione
sul differente impatto trasformativo dei due laltora Il primo livello di analisi ha

individuato le etichette che vengono riportate anedbguente tabella in ordine di

frequenza.
Tabella 4 Caso 1.Utilita percepita
PRIMARY DOCS
ETICHETTE 123456789 10 11 12 13 14 15 16 17 18 19 20 Tot.
i.no 000100000 0O 1 0 1 0 0 0 O 0 0 0O 3
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i.si(x aprirmi di piu)

i.si(x socializzare coi comp.)
i.si(x conoscere compagni)
i.si(x esprimere opinioni)
i.si(consapev.motricita)
i.si(mi sono divertito)

i.si(x mettermi in gioco)

i.si(x parlare in pubblico)
i.si(x imparare a collaborare)
i.si(x risolvere mia timidezza)
i.si(x aument.spirito critico)
i.si(x capire ling non verb.)
i.si(stavo bene in classe)
i.si(x esprimere mie sensazioni)
i.si(x essere piu disponibile)
i.si(x farti conoscere)

i.si(x imparare auto-gestione
i.si(x non usare pregiudizi)
i.si(x rispett altre persone)
i.si(x sfogare miei problemi)
i.si(x conoscermi di piu)

i.si(x correggere comportamenti)
i.si(x costruire gruppo-classe)
i.si(x riconos./risolv.problemi)
i.si(x riflet su emozioni)

i.si(x riflet su esper.quot.)
Totals

WOOOO0OO0OO0OO0OO0OO0ODO0ODO0O0OO0OO0OO0OO0OFrPOO0OOFr, O, OO O
OO 0000000000000, PFPOPFP OOOOOoOOo
O OO0 00000000000 O0OPFrPROO0OO0DODOFr OO0O0PR

(‘NelNeolNelNeolNeolelNoelNolNeolNeolNololNolNolNolNolNoeolNoelNolNolNolololNoRNoRlN o

OO 00000000000 PFrPROOFRPRPFPOOOPFRP, OOOLRPR
eNeNelNelNeolNelNelNeolNolNolNeolNolNolNolNolNolNolNoNoll el el ol
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Il secondo livello di analisi le ha raggruppate @inque

Automonitoraggio(azioni), Gestione_emozioni,

Vediamole singolarmente.

3.2.3.1.(a) Automonitoraggio(azioni)

categorie ovvero

Rifieta, Cooperazione, Agio.

Questa categoria e stata denominsatidomonitoraggio(azioni) in quanto raggruppa

le etichette relative al controllo delle propriecem nei confronti di altri.

Tabella 5 Caso 1.Utilita.Automonitoraggio(azioni)

ETICHETTE 1234567829

i.si(x capire ling non verb.) 00 00O0OOOOO O
i.si(x non usare pregiudizi) WM 00D0DO0ODODODOD O
i.si(x rispett altre persone) ® 0000001 O
i.si(x correggere comportamenti) 000000O0OO0 O
Totals 000000001 O

PRIMARY DOCS

0

o O oo

0

O O oo

2

N O OO

0

1
0
0
1

0

o O o

0

10 11 12 13 14 15 16 17 18 19 20 Totals

~AOPFRPPFEPDN

Le basse frequenze indicano, in questo studio, hassa percezione di utilita del

laboratorio nella correzione dei comportamenti. eEifamente la classe non

presentava dinamiche conflittuali intra-studentitra studenti e adulti. Lo stesso
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dissenso del GruppoA si € manifestato con modalda eccedenti il consono,
arrivando al civile confronto frontale descrittollaenona sessione. L’etichetiai(x

rispett altre personepresenta una bassa frequenza non perché nontesssie
regole di rispetto ma semplicemente perché gli esitidgia adottavano un
atteggiamento reciprocamente rispettoso. L'uniamstto, infatti, che ha identificato

questa utilita la riferisce piu alla figura delleg@tore che a quella dei compagni:

P9:3 (11:11) Poi.. anche secondo me il saper comapsircioe in mezzo
agli altri, sapersi comportare bene in mezzo adaalgente anche
perché ho visto che Mirco era uno attento al cortgooento della
classe perché infatti a volte si incavolava e.lora ho visto che ci
teneva appunto a far qualcosa di serio per noi.

Interessante € il caso del soggetto P17 che raffoetichettai.si(x capire ling non

verb) Da quanto si puo evincere dagli estratti

P17:3 (17:19) si come ho detto prima riesco a mettemeglio,
inserirmi nei discorsi, relazione meglio con la tgnanche in ambito
familiare diciamo [..] mi ha aiutato a capire alcancose che prima...
tipo il gesticolare di mia madre che ogni voltanan riuscivo a capirla,
adesso... diciamo che ti da una mano a comprengieeto che ti dice
P17:4 (39:39) anche quando uno ti tiene il musaojaiho, devi riuscire
a capire il perché e questo mi ha un po' aiutatao Ressere infelice,
arrabbiato con te oppure solo stanco. Cioeé mi htodeeramente una
mano questa..
emerge una nuova consapevolezza del soggetto sago@mpetenza, sicuramente gia
latente, che gli permette di rafforzare il suo pssD empatico non solo con i

compagni di classe ma anche con i famigliari.

Sebbene di bassa frequenza anche [l'etichiesiéx non usare pregiudizig da
commentare. Sebbene, a differenza del 2° casonw@uildaboratorio non siano state
proposte attivita specifiche sul pregiudizio, ilggetto € riuscito a correggere un

comportamento valutativo nei confronti di un compagtenutosfigato:
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P19:2 (23:23) ma forse riesco con alcuni compagnietazionarmi
meglio e magari prima li vedevo come persone .pusi dire sfigate
adesso magari li ho rivalutati diciamo

L’attivita del laboratorio, in pratica, ha permesab soggetto debole di esporsi
secondo modalita differenti dal quelle quotidianeldsse, causando una rivalutazione
della propria immagine agli occhi di un compagno.

3.2.3.1.(b) Gestione_emozioni

La seconda categoria € quella identificata co@estione_emozionied € cosi

strutturata:

Tabella 6 Caso 1.Utilita.Gestione_emozioni

PRIMARY DOCS

ETICHETTE 123456789 10 11 12 13 14 15 16 17 18 19 20 Totals
i.si(x aprirmi di piu) 001110010 0 0 001 010 001 7
i.si(consapev.motricita) 1001100 0 0 OOO O O 1 0 000 4
i.si(x mettermi in gioco) 0100012000 O O O O OO 11 01 00 4
i.si(x risolvere mia timidezza) noo10000 0 0 00OOO O OOOTPO 3
i.si(x esprimere mie sensazioni) 00010000 O OO O O O OOTUOTU OTFO 1
i.si(x essere piu disponibile) @o0o0O0OO0OO0OOO 1 0 O OOO O OOTO0OTWO 1
i.si(x sfogare miei problemi) wmoo0O0O0O0O10 O O O O OOOTU OO OUOTOO 1
i.si(x conoscermi di piu) 6O 0000000 O O OO OO OOTGOTG OODWO 0
i.si(x riflet su emozioni) 000000000 O O O O O O O OO0OOUO OTPO 0
Totals 1221321201 0001 0 2 1 1 01 21
L'alta frequenza dii.si(x aprirmi di piu) ci permette di sostenere che le attivita

proposte con il laboratorio hanno permesso agliestti di aumentare il livello di
fiducia nei confronti del gruppo e la conseguenpahibilita a mostrare lati della
propria personalita solitamente celati. Di par@cahteresse e I'affermazione di P3

che, alla domanda se é cambiato qualcosa nel tdo alicessere, afferma

P3:3 (25:25) non so come spiegarmelo, all'internoisé sui movimenti

sono piu controllato secondo me, perché comunqueateminate i

gesti, le improvvisazioni cosi sono servite dicisargapersi aprire con

gli altri e, come dire, a ... ad aprirmi di piu cayti altri.
Lo studente sottolinea specificatamente un legame le attivita creative del
laboratorio. Quando parla di “camminate” e “gesi’riferisce, infatti, agli esercizi
proposti nella prima parte del laboratorio, ovvexroquelli definiti comegiochi

espressivi corporela cui finalita € quella di stimolare I'ascolto, tnoscenza, |l
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contatto e I'espressivita corporea. Da sottolineareltre, che nei soggetti P5, P8,
P16, e P20 oltre all’etichettasi(x aprirmi di piu) € presente I'etichettasi(x
socializzare coi compagni)indicando una probabile causalita circolare tra
rafforzamento identitario e capacita di socializaae. Lo stesso ragionamento pud
essere sostenuto pesi(x mettermi in giocothe evidenzia una sfida verso i propri
limiti e la capacita di cogliere e sfruttare ledsfiambientali. Il mettersi in gioco €, nel
nostro caso, letterale nel senso che il laboratmiofferto agli studenti la possibilita
di rientrare in quell’area ludica che viene iden#ifa da Vygotskiy (1966) come
sorgente di sviluppo e di creazione della zonavdugpo prossimale. Ricordando
I'eta dei soggetti, ovvero dai 13 ai 17 anni, étigmabile che I'aspetto ludico delle
attivita proposte abbia agevolato il secondo comp#tse-specificato esposto nel
paragrafo 1.3, identificato conedaborazione del lutto per la perdita della nicchia
affettiva primaria e del giocograzie all’offerta di una modalita ludica altetiva a
guella abbandonata con l'ingresso nell’adolescehmatre, nei soggetti P6 e P18,
I'etichettai.si(x mettermi in giocog presente insiemeiai(x conoscere compagni)
per la quale si puo intuire la possibile circokarfirecedentemente descritta per la

diadei.si(x aprirmi di piu)(x socializzare coi compagni)

La frequenza di.si(consapev.motricitafi spinge a ragionare sull'importanza che
possono rivestire questo tipo di attivita nel psswme formativo degli adolescenti.
Ricordiamo che il primo compito fase-specifico degldolescenti (Pietropolli

Charmet, 1990) e la mentalizzazione del desidedel @piacere ovvero il processo nel
guale I'adolescente integra la propria corporeiéia nel proprio schema corporeo e
nella rappresentazione globale di sé. Probabilment@ttivita che stimola la

consapevolezza del proprio corpo nello spazio meva@are I'assunzione di questo

compito. Esercizi come Uaolla, L'ipnotizzatore, Equilibrio staticgvedi Allegato A)
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hanno probabilmente stimolato negli studenti ldesgione della collocazione del
proprio corpo nello spazio che, ricordiamo, & upaz# scolastico ma destrutturato.

Interessante un estratto in particolare

P7:2 (11:11) dopo non so magari anche aver provato a fare dei
movimenti fisici che di solito non si, non si faregni giorno insomma
appositamente..

che ci spinge a riflettere a quanto rare sianoyatyito nelle scuole superiori, le

occasioni che si offrono agli adolescenti per largpentazione corporea.

L’etichettai.si(x risolvere mia timidezza)iene indicata da tre studenti di cui due
identificati precedentemente come stigmatizzatprdblema della timidezza €, nella
fase adolescenziale, cruciale nel proprio percats@rescita in quanto legata a
sensazione di disagio nelle dinamiche di visibilgaciale. Come sostenuto da
Pietropolli Charmet (1990), i sentimenti di esatu e le sensazioni di difficolta nella
tessitura di rapporti sociali sono provocati dailisibilita sociale che puo essere
considerata origine dei fenomeni devianti. |l ladorio sembra aver aperto uno

spazio di visibilita per i nostri soggetti solitante silenti nelle dinamiche di gruppo:

Si hai ragione il teatro ti puo liberare da quelleosa chiamata
timidezza che non deve essere vista come soldfettodina pud essere
vista anche come un pregio. i parlo da personadane ti dico che
questa attivita mi ha aiutato a sentirmi piu libemel confrontarmi nei
miei compagni di classe. Ma secondo me c'e un "che"mi ha fatto
ragionare:forse nella nostra classe c'e qualcunorka ama questa
attivita perché ha paura del giudizio degli altompagni cioe facciamo
un esempio i0 mi sentirei a piu mio agio a intetpre un personaggio
diverso dalla mia personalita davanti a un pubblicoe non conosco
che rispetto a uno dove mi conoscono in tanti.f@'se la timidezza e'
presente in tutti noi ma si presenta in modo digehi e’ timido a fare
il gioco della bolla a chi e timido davanti alleagazze(io
purtroppo...ma sto facendo progressi).lnsomma ce xnetutti i
gusti.(estratto da mail del 29.03.2009 ricevuta &, riportata
letteralmente)

L’estratto si riferisce ad una mail che ho ricevdtdlo studente con il quale avevo

tessuto un rapporto e-epistolare. Il ragazzo so#alla pluralita dimensionale della
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timidezza e la necessita di considerarla come wisaandiviso se non come pregio.
Coglie, pero, I'occasione che il nostro laboratqrim offrire quando nomina il gioco
de La bolla che gli ha permesso di agire su un terreno pendun disagevole, a

dispetto di altri studenti, e nel quale provaredssere.

Infine, le etichettd.si(x esprimere mie sensazioei).si(x sfogare miei problempi
descrivono il laboratorio come un luogo sicuro un ttovare accettazione, appoggio e

ascolto.

3.2.3.1.(c) Riflessivita
Questa categoria raggruppa le etichette che swtotio I'attivazione di processi

riflessivi.

Tabella 7 Caso 1.Utilita.Riflessivita

PRIMARY DOCS

ETICHETTE 1234567 89 10 11 12 13 14 15 16 17 18 19 20 Totals
i.si(x aument.spirito critico) 001010000 OO O O O OOOTU OO OTDM 2
i.si(x farti conoscere) 000000000 O OOOOOOUOTI1o00 1
i.si(x imparare auto-gestione) 00000000 1 0O O OOO O OOTUOTPDWO 1
i.si(x riconos./risolv.problemi) 00 0O0O0O0O0OO0OOO0O O O O O O OOTUOTUOTU OTDM 0
i.si(x riflet su esper.quot.) MO0O00O00OO0OO0D O OO OOOUOT OO OU®OTO 0
Totals 001010000 1 0 0OOOOOO100 4

Come si evince dalla tabella, la frequenza non dtomalta. L’etichettai.si(x
aument.spirito critico)si riferisce alla consapevolezza dei soggetti dhdronte alla

novita, bisogna tenere un atteggiamento di apeewréicismo. Il primo estratto

P3:1 (9:11) allora, appreso o imparato, “il sapergn direttamente
utile” quello che avevi detto..[..Jquello penso dver imparato cioé
imparato di sicuro perd non sono riuscito tantoieonoscere cosa

si riferisce al “sapere non immediatamente utiBérfasayag, 2003), argomento che
avevo portato come spunto di riflessione nellaasestssione del laboratorio. La
necessita era emersa in quanto alcuni studentaaeesollevato perplessita sull’utilita
degli esercizi corporei, etichettandoli come infiané non aderenti al profilo
dell'offerta scolastica. L’'argomento era stato st per aiutarli a ragionare su cio

che pud non aver un'utilita immediata ma che puwsultare ugualmente utile,
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argomento di notevole interesse visto il disinteeeper alcune materie scolastiche
considerate dagli studenti vetuste. Il soggettquastione era rimasto particolarmente
colpito dall’argomento, riconoscendolo, dopo tresimeome cid che pensava di aver
appreso dal laboratorio. Il secondo estratto rispiecla stessa riflessione sull’utilita
del laboratorio e su come non si debba avere @wygitmento pregiudizievole nei

confronti degli eventi, come si evince dal teste shgue:

P5:6 (82:82)c'era un attimo nel mio cervello un punto di domand
perché ti dico la verita anch'io quando abbiamaziato questo corso
ho detto ‘che roba da bambini' cioé sono le primeressioni, quando
vedi una cosa sono le prime impressioni, solo @dmrsdo me dopo
nelle cose devi anche andarci dentro per dare udgio.

L’etichettai.si(x imparare auto-gestiona) riferisce ad un soggetto che ha intravisto
nel laboratorio un’occasione per esercitare laigestdel proprio tempo in termini

motivazionali:

P10:1 (7:7)Poi penso che abbia aiutato anche ad autogestinmmdj
ad esempio non potevo o non mi piaceva oppureeéhmomento li non
mi sentivo in grado di farlo di tirarmi fuori ma go di rimettermi in
gioco in un altro contesto.

3.2.3.1.(d) Cooperazione
La categoria raggruppa tutte le etichette reladivdinamiche di stampo relazionale e

sociale e rappresenta, in questo studio di caslageol piu alto numero di frequenze.

Tabella 8 Caso 1.Utilita.Cooperazione

ETICHETTE 1234567 89 10 11 12 13 14 15 16 17 18 19 20 Totals
i.si(x socializzare coi compagni) 00010110 0 0 OO0 O O 1 1011 7
i.si(x conoscere compagni) 00001000 O O 1 0 1 1 00100 5
i.si(x esprimere opinioni) 00000001 OO O OOOOU1 1011 5
i.si(x parlare in pubblico) 000000001 1 0 0 0O1 0 0 0 0 01 4
i.si(x imparare a collaborare) 0000011 0 0 0 0OO OO OO0OOTPMWO 3
i.si(x costruire gruppo-classe) 00000000 OO OOOUOTU OO OU OO OTDM O 0
Totals 11001121223 1 0 1 0 2 1 1 2 1 2 3 24

Le etichetta.si(x socializzare coi compagrg)i.si(x conoscere compagrépno state
mantenute separate per mantenere la distinzionesardai testi delle interviste. Gli

studenti, infatti, sembrano da un lato riconosecea socializzazione con i compagni
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un coinvolgimento emozionale che li coinvolge nelldazione e che puo essere
associato ad una sensazione di benessere gers@linello stare nel gruppo,
dall'altro una componente cognitiva che gli permeti interpretare la personalita
degli altri, riconoscerla e agire in relazione k taterpretazione. Un’ affermazione

come quella che segue

P 5:2 (14:14) Secondo me non e assolutamente daibaenzi ti apre
nel mondo della relazione tra umani

non pud non far riflettere su quanto fondamentalsspno essere attivita educative
che aprano le porte delle relazioni umane ad urleadente. Lo studente difende
l'attivitd drammaturgica proposta nelle varie forgtee sono state offerte alla classe
difendendone il potere socializzante e la companeéniscoperta che si cela dietro a
cio che spesso sottovalutiamo. La percezione db@mento in relazione al gruppo

viene percepita da diversi soggetti, alcuni delicaffermano

P 7:1 (9:9) cioe ho come dire ampliato il rappotta i miei compagni
di classe...

P16: 1 (7:7) forse nel stare un po' piu nel grugiciamo

sottolineando una sorta di ampliamento non soltéedmloprie relazioni sociali ma
anche del proprio spazio vitale che si offre afjfi;auna benessere che deriva da una

nuova sicurezza provata nello stare fisicamentemngipo.
Se invece consideriamo affermazioni come

P 6:2 (55:57) c'é I'amicizia sicuramente, conosagieglio le persone

I: ti ha aiutato con i tuoi compagni di classe?

S: si, ora conosco quelli timidi, ad esempio Xxxxsecondo me,
all'inizio non lo capivo, ora secondo me e timido

P12:1 (6:6) stare col gruppo e a conoscerci meglio

P18: 2 (23:23) insomma fare questi giochi ti aiaaonoscerti un po'
di piu
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possiamo affermare che il laboratorio ha permesgbsaudenti di conoscere piu
approfonditamente le personalita dei propri compatircapirne i comportamenti e di
apprezzarne le caratteristiche, permettendo aiettigmu silenti di essere accettati dal

gruppo secondo tempistiche piu veloci. Un’attengiparticolare rivolgo all’estratto

P15:1 (15:15) ho, come si puo dire, approcciatoiativo di piu con i
miei compagni di classe che per la prima € molite uper la prima
superiore, perché devi fare conoscenza... quelkiatiro

che sottolinea I'importanza percepita dallo studatdlla socializzazione intra-gruppo
all'ingresso della scuola superiore. Questo ciegal al concetto di accoglienza a cui
gli Istituti dovrebbero porre maggior attenzioner pgevolare gli adolescenti nel
processo di integrazione in vista della costruzidingn buon gruppo classe che, come
abbiamo gia spiegato, permette di coinvolgere dgbl@scenti in previsione di un
lavoro comune in un clima di accettazione e affgéti Un altro estratto ha attratto la

mia attenzione ovvero

P14: 1 (13:13) si che ci possiamo confidare dipauché prima che voi
c'eravate, tu e Mirco, non si parlava tanto corongagni

nel quale uno studente identifica esplicitamentg@dtcepito cambiamento con le
figure dei due educatori (dottoranda e operatoagrake) piu che ai giochi proposti.
Questo apre una riflessione sul rapporto tra stnineducativo utilizzato, in questo
caso il laboratorio drammaturgico, e I'educatoree db esperisce. Mi riferisco
all'importanza di quello che in Larson e Brown (ZDG stato identificato come
codice culturaleche caratterizza il setting formativo, un codicéturale improntato

dall’'educatore e al cui consolidamento hanno cbuiid, anche nel nostro caso, gli
studenti. Detto altrimenti, mi chiedo se [Iestratappena citato esprima la
preponderanza del codice culturale sullo strumspszifico, ovvero la normativita e

I'affettivita apportate dagli educatori rispetto kboratorio teatrale. Un’ulteriore
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ricerca che confronti due studi di caso in cui $liazino le stesse tecniche
drammaturgiche ma coordinate da operatori divershe indaghi le differenze nei

codici culturali potrebbe porre luce su questo gaes

Anche le due etichettési(x esprimere opinioni)e i.si(x parlare in pubblico)

potrebbero, ad un primo sguardo, essere raggruppabho preferito tenerle separate
per distinguere due concetti di fondo: il bisogndad sentire la propria voce per un
riconoscimento identitario, da un lato, e il conagdi occupare uno spazio pubblico

con la propria voce, dall’altro. Estratti quali

P 9:1 (11:11) cioé ad esempio il saper esprimeispid perché cioe
non e per tutti quanti diciamo esprimersi

P20:2 (15:15) ho appreso a stare piu con gli aéiparlare.. quello che
penso senza tenermi dentro ed esprimermi di fraglealtri

sottolineano la difficolta che si prova nell’espera opinioni di fronte al gruppo e di
guanto questo richieda un investimento emotivo deopolte dato per scontato dal
mondo adulto. L’atto di esprimere opinioni ponesibggetto in uno spazio di
incertezza in quanto ci si offre semi-nudi allezieai dell’altro. In un fase delicata di
costruzione identitaria come quella dell’adoleseela destrutturazione dello spazio
dell'aula scolastica a favore di un luogo di acatine e ascolto puo offrire agli
adolescenti una piazza virtuale dove affrontaredifficolta in quanto protetti dalla
presenza e dall'esempio di educatori non giudica@tiesto potrebbe indurre a
pensare che qualsiasi strumento didattico, a qymsito, potrebbe essere utilizzato a
tal scopo ma non dobbiamo dimenticare che I'acziett@ delle opinioni altrui non
dipende solo da un atto cognitivo ma anche daeatpatici ed emozionali. Il gruppo
come contenitore, nel nostro caso, € stato amalgama attivita corporee che

prevedevano contatto fisico, collaborazione e #&scolvvero le peculiarita degli
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esercizi creativi propri del laboratorio teatral@@ della normale routine scolastica

come si evince dalle parole di questo studente

P20:1 (11:11) gli incontri fatti perd mi ha aiutat@ stare piu con gli

altri, potevo dire anche liberamente quello che s, magari

durante le lezioni non avrei detto.
Questo e un punto interessante in quanto gli studembrano percepire la scuola
come un luogo dove le proprie opinioni non possessere espresse, mentre gli
insegnanti, dal canto loro, tendono a lamentarsigihstudenti non partecipano con
opinioni personali. Il fatto che durante il labanad potessero dare adito alla loro
voce sottolinea, probabilmente, la dismissionaudia di studente che si era auspicata

ed evidenzia, contemporaneamente, come, nell’immaaigi studentesco, il ruolo di

studente congeli certe prerogative e bisogni adelesali.

Il laboratorio sembra essere servito anche peciser la parola in pubblico o per la
presa di coraggio nei confronti degli insegnangi.cBiedere chiarimenti o spiegazioni
durante le lezioni e vissuto da alcuni soggetti eamno scoglio insormontabile, il
laboratorio pare aver contribuito al superamentotadi® paura come gli studenti

ammettono:

P 9:4 (37:37) cioé una cosa in particolare, sopudttd perché cioé
quando magari facevo argomentazioni diciamo in gmon ero uno
che spiccava e veniva fuori con argomentazioni daga e faceva

domande di qua e di la. Invece con Mirco sopratujuando

parlavamo di discorsi seri, possiamo dire, che cioagari ero uno

insieme alla Xxxxxx e altri che magari venivo fudsicevo domande e
ecco quello che piu che altro I'anno scorso, uropdiianni fa non ero
cosi

P14:2 (33:35) mi espongo un po' di piu adesso

I: con chi? con i tuoi compagni?

S: si ma anche con le professoresse, professocieagna cosa da dire,
se non ho capito una cosa eh gliela dico non estbié come una volta,
stavo zitto, aspettavo, anche se non avevo cafat® itto. Adesso se
non capisco una roba gliela chiedo
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Se consideriamo, inoltre, che nei soggetti P9 e P&frhetta i.si(x esprimere
opinioni) &€ compresente all’etichettiasi(x parlare in pubblico),possiamo forse

ipotizzare una conseguenza causale tra 'unated’al

L’etichettai.si(x imparare a collaborareg ultima in termini di frequenza ma non di

importanza. Voci quali

P 2:1 (4:4) ehm si... cioe piu che altro cioe scapito che per far
qualcosa cioe bisogna anche collaborare, io ho twapin po' questo
perché da alcune cose che si sono fatte abbianwféitio dei giochi
con cui abbiamo collaborato, ci siamo messi in stécdiciamo

P 8:1 (11:11) be di sicuro ho imparato un po' arsteneglio nel gruppo
perché si € qua collaborando tutti insieme, norpwd fare da soli e
quindi mi ha aiutato anche a sconfiggere le diffi@oche avevo nel

gruppo. Gia non ne avevo comunque mi ha aiutat@@ndi piu, so
come rapportarmi con le altre persone

P 9:2 (11:11) poi magari far delle cose tutti ingie anche per esempio
quando le prime volte facevamo i gesti del corpmavimenti, cioe
certe cose che magari prima non immaginavo neardihfare cosi
anche a gruppi.

sottolineano le immense potenzialitd del laborataeatrale come strumento di

facilitazione per competenze quali la cooperazmiee collaborazione. La tipologia di

esercizi creativi ha condotto gli studenti a cadledve non per arrivare ad un prodotto
cognitivo ma per contribuire ad un obiettivo emozie di gruppo. E stata la

condivisione del divertimento, della scoperta eséoanche dell'imbarazzo vissuto per
alcuni esercizi ad aver aperto le porte della coappene e delle facilitazioni che tale
competenza comporta a livello individuale. Se ia glasse i soggetti concordano sul
fatto che hon si pud fare da solie che € meglio mettersi in societaallora la

formazione di un buon gruppo-classe € gia avviata.

3.2.3.1.(e) Agio
Tabella 9 Caso 1.Utilita.Agio

ETICHETTE 1234567 89 10 11 12 13 14 15 16 17 18 19 20 Totals
i.si(mi sono divertito) 100010010 0 0 O0OOO 1 0 O0O00@DO 4
i.si(stavo bene in classe) 00000000 O OOWOUOTUOT1 10W0w00O0 1
Totals 100010010 0 00O 0O 1 1 0000 5
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Con questa categoria si € voluto far emergere naazone di agio e divertimento
vissuto nelle ore di laboratorio che hanno permeskalcuni soggetti di approcciarsi
all'ambiente scolastico con modalita differentipggto alla routine scolastica. In

particolare si riportano due estratti consideratii significativi. Con I'affermazione

P 8:5 (55:55) io mi son divertita perché c'era tardffetto. Mi sono
sentita tanto coccolata, sia da te che da Mircon®stata contenta

la studentessa rivolge l'attenzione alla componeatiettiva vissuta durante il

laboratorio e le sue parole evidenziano come 8uts affettivo sia avvenuto, nel suo
caso, piu tra operatori e soggetto che tra soggeitijruppo. Si riaffaccia nuovamente
la riflessione esposta nel paragrafo precedentaurntp la predominanza del rapporto
educatori-soggetti sullo strumento utilizzato. bregto laboratorio sicuramente gioca
I'intenzionalita nella destrutturazione intenziamalello spazio scolastico e del tempo
istituzionale che hanno permesso una rimessa tcogiei ruoli degli studenti e degli

adulti con intenti educativi. Ci si chiede se itstione debba intraprendere un
percorso di cambiamento in termini di rapporti grs@nti-studenti o debba integrare
I'attivita curriculare con la presenza di educagmivi di intenti didattici. Il problema

e difficilmente risolvibile per le contingenze ecwoniche di questo periodo storico ma
assolutamente da affrontare per I'importanza cheste la possibilita di sperimentare
benessere a scuola anche per soggetti definilmioan come si evince dalle parole di

un altro studente:

P16:4 (39:43) solo in questi momenti di teatro éranquillo, dopo al
di fuori non era cambiato quasi niente

I: mh, quindi... non so se ho capito bene, mi dieéndo che questo era
una sorta di buco spazio temporale in cui tu riusai liberarti...

S: si, stavo tranquillo in quel tempo li perché eam.. [..Jnon so come
dire sapevo di...che non era un'interrogazione, ©be ero sottomesso
a fare una cosa, potevo star tranquillo... senzsian

3.2.3.2Suggerimenti
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La domandaSe tu dovessi proporre questa esperienza ad ua’attasse cosa
cambieresti?e stata posta con lintento da un lato di capioene migliorare
I'esperienza laboratoriale in previsioni di alteedri di ricerca, dall’altra per indagare
piu specificatamente I'eventuale vissuto di disadiigisultato dell’analisi di primo

livello e il seguente:

Tabella 10 Casol.Suggerimenti

PRIMARY DOCS

ETICHETTE 123456789 10 11 12 13 14 15 16 17 18 19 20 Totals
s.piu g.improvw.e menog.corporei 1 0001010 0 0 0 0 1 0 1 0 1 o0 1 8
s.pil momenti di argomentazione 00000100 121 2 0 0 0 0 OO 0 01 4
s.diversificare i giochi 100110000 O O 0 0O OOO O O 0O 3
s.lab solo per gli interessati 00000001 O 1 0 0 O OOO O 0O 2
s.condividere risultato ©mmooO0O0OOO0O0OO O O O O O OO OUOTI1T O 1
s.lab come ausilio di valutaz.perprdd 0 0 0 0 0 0O0O 0O 0 O 0 0 O 1 0 O O 0 O 1
s.lab in classi con conflitti prof./studO 0 0 0 0O 0O OO 0O 0 O 0 0O O 1 0O O O 0 O 1
s.nessuno opoooooo0oo00 o 01 0 OO O O O 0O 1
s.no profe in classe ®1000000 O O O OOO O OO O0UWO 1
s.piu coinvolgimento in organizzaz. 0 0 1 0 0000 0 O 0O O 0O O O O O O O 1
s.proporlo in scuole diverse 00000000 O O O 1 O O O O 0 0 O 1
Totals 211211111 1 2 1 1 1 2 1 0 1 1 2 24
Solo uno studente non ha saputo apportare alcwsigiion mentre tutti gli altri hanno
contribuito con suggerimenti che sono stati categati in: Destinatario,
Tipologia_attivita e Organizzazione.
3.2.3.2.(a) Destinatario
La categoria raggruppa le etichette che suggertsoardestinatario differente rispetto
a quello originario del laboratorio ovvero lorosge
Tabella 11 Casol.Suggerimenti.Destinatario

PRIMARY DOCS
ETICHETTE 123456789 10 11 12 13 14 15 16 17 18 19 20 Totals
s.lab solo per gli interessati 00000001 O 1 0 0O OOOOO0OTDWO 2
s.lab come ausilio di valutaz.perprdd 0 0 0 0 0 0O0O 0O 0 O 0 0O O 1 0 O 0 O O 1
s.lab in classi con conflitti prof/stud. @ 0 0 0 0 0O0O 0O 0 O 0 0O O 1 0 0 0 0 O 1
s.proporlo in scuole diverse 00000000 O O O 11 O O O O 0 0 O 1
Totals 00O0O0OO0OO0OO0O1 0 1 01 0 2 0 0 0 0O 5
Le etichettes.lab solo per gli interessaé s.proporlo in scuole diverssottolinea la

presa di posizione di P11 e P13, componenti dep@yA, che mantengono la loro

posizione di scetticismo nei confronti dell’'att&itP11 afferma:
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P11:3 (55:55)solitamente no, ma forse per un altra classe, agaltra
mentalita, si potrebbe... pero penso che noi masigmo simili tra di
noi un po', somma, simili pero molto diversi nedtesso momento, cioe
non so, forse loro potrebbero essere interessigkd, tome ci sono dei
miei compagni che possono essere interessati, raqwi

intendendo conrfoi nod i componenti del GruppoA (antagonista al laboriato

Successivamente, pero, lo stesso studente affdrena c

P11:3 (61:61) quellel¢ discussioni fina)isecondo me € stata una cosa
positiva, secondo me sarebbe stato piu positivdemsetli a discutere
tipo dei temi che proponevate voi a noi cioé secome era piu utile
per vedere le varie opinioni

evidenziando una idiosincrasia con la tipologia geichi proposti piu che con il
laboratorio nella sua interezza ed orientandosiugigerimento individuato is.piu

momenti di argomentaziorode vedremo nel paragrafo 3.2.3.2.(b) .

P13, invece, coerentemente con [latteggiamento téendurante le sessioni
laboratoriali, conferma la sua valutazione critiggei confronti dell’utilita

dell'esperienza vissuta:

P13:3 (39:39) allora, spingerei solo se non sitiaguesta scuola e non
in questo tipo di scuola. Voglio dire tutti quelthe vengono in un
istituto tecnico vengono qua perché hanno in meintiare cose che
appunto riguardano tutt'altro, cioe tutto quelloechon riguarda teatro
diciamo, cioé se uno viene qua e per fare le salitge, informatica,
computer. Questo é quello che pensano tutti qubl# vengono qua o
almeno é quello che penso io e quello che pensgehsino gli altri.
Un'altra scuola che so, magari neanche superioremeglia senz'altro
Si puo essere utile, puo essere divertente, puEres®mn SO puo avere
effetti positivi piuttosto che negativi ma cioéuima scuola come questa
no

legata non tanto alla qualita del laboratorio, di ne sottolinea la valenza, ma
all'inutilita rispetto agli obiettivi formativi chelo hanno spinto a scegliere quel

determinato istituto scolastico:

P13:3 (40:43) I: e cosa cambieresti nella formulaecnoi abbiamo
adottato?
S: no io non cambierei niente perché ho solo dgitla formula
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I: c'e qualcosa che, contestualizzato in un altimbéente, potrebbe
essere piu sviluppata, piu...

S: no no assolutamente no. Quello che é stato d&tdlirco i giochi, le

attivita qua e la sono attivita teatrali, a volteassiche, a volte originali
molto divertenti per chi sa apprezzare ehm io n@mlgierei niente, non
voglio pensare che il lavoro di Mirco sia stato ghato oppure che
abbia sbagliato qualcosa. Ho solo detto che a ms@®lmente non e

piaciuto e che lo riproporrei in altre scuole dolee mentalita non e
come la mia diciamo.

In considerazione diversa deve essere tenuta l#azabne di P9 che consiglia di
proporre il laboratorio solo agli interessati nar pvitare tale tipologia di esperienza

ma per renderla qualitativamente migliore:

P9:5 (49:49) mh, be allora. Secondo me non e. .llgjdel consiglio piu

che altro secondo me dipende da, dagli elementiacch®no in una

classe perché praticamente anche nella nostra elg®s esempio un

po' di elementi non ci fossero, secondo me, il @oEyna sarebbe stato

piu, come si puo dire, piu interessante perchéicariche quelli soliti

che interrompono che magari non hanno voglia, magacioe si

propone ad una classe che magari tutti hanno vagjliiare cioé questo

lavoro, che magari all'inizio viene dato il programa delle cose che si

fanno durante tutte le puntate diciamo, cosi magapossono pensare

a cosa vanno incontro e dopo possono decideredenmagari cioé fare

questa iniziativa o se magari di no, non c'abbiaruglia di farla

perché ci stufiamo cosi
Ci si e presentato, in pratica, lo stesso probleima la classe insegnante affronta
guotidianamente: il disinteresse nei confronti’d#lvita proposta. Un laboratorio di
creative dramanon puo prevedere valutazioni né sistemi pun#é/uno studente non
si sente coinvolto negli esercizi, né si puo pensiaispezzare la classe in interessati e
disinteressati e proporre attivita diverse in goafdllirebbe I'obiettivo di creare
dinamiche collaborative e costitutive di un grupgpasse solido e affiatato. Nel mio
caso ho cercato di coinvolgere gli studenti netlacpsso di osservazione dell’attivita
ovvero, verso le ultime sessioni, ho invitato P18 autarmi nel trascrivere la
tipologia di esercizi che i suoi compagni stavasegeiendo. Mi domando ancora oggi

se questo intervento e stato pedagogicamenteimtijeanto, da un lato, penso di aver

creato una corsia preferenziale verso uno soloi ddgdienti, dall’altro posso aver
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consolidato I'approccio cognitivo di un ragazzaader della classe, cognitivamente
molto dotato e con profitti scolastici molto alierso esperienze che potevano essere

vissute emozionalmente.

Uno sguardo particolare si pud dare alle etichetEh come ausilio di valutaz.per
prof e s.lab in classi con conflitti prof/stueimerse in un’unica intervista. Lo studente
ha intuito una fondamentale proprieta di un lakl@ratcome quello proposto ovvero
la possibilitd di mostrare un lato di sé che dififiente riesce ad emergere durante
I'iter scolastico e di come questo possa aiutarengegnanti nel migliorare le loro
valutazioni. Gli stessi insegnanti, inoltre, presex laboratorio possono interagire
secondo dinamiche differenti, permettendo il progmiocesso di svelamento non solo
agli studenti ma anche a se stessi. L'eticheftgb come ausilio di valutaz.per prof
sembra, infine, confermare lI'assunto teorico sagtema Pietropolli Charmet (vedi
par.1.2) ovvero la necessita degli studenti di veaeettato anche il proprio profilo
emozionale, chiedendo alla scuola un appoggio a#brzamento della propria
identita.

3.2.3.2.(b) Tipologia_attivita

La categoria raggruppa tutti i consigli direttiaaflipologia degli esercizi proposti.
Ricordiamo che la prima parte del laboratorio dbassata su esercizi corporali ed
espressivi, spesso da eseguire in silenzio o ahocswld musica, che invitavano i
ragazzi a muoversi nello spazio e ad acquisireidenta con il proprio corpo e che
avevano l'obiettivo di coinvolgerli in attivita pi@mozionali che cognitive; gli esercizi
venivano eseguiti singolarmente o in coppia o upgD. Successivamente sono state
introdotte le improvvisazioni parlate, prima sdioma di giochi comunitari, poi sotto

forma di sketch ironici.
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Tabella 12 Casol.Suggerimenti.Tipologia_attivita

PRIMARY DOCS

ETICHETTE 123456789 10 11 12 13 14 15 16 17 18 19 20 Totals

s.piu g.improvv e meno g.corporei 1000212010 0 0 0O 0O1 0 1 0 1 0 1 8
s.pil momenti di argomentazione 00000100 121 2 0 0 0 0O OO 0 01 4
s.diversificare i giochi 100110000 O O 0 O OOO O O 0O 3
Totals 2101112110 1 1 0 0O 1 0 1 0 1 0 2 15

Le etichettes.piu g.improvv e meno g.corpors.diversificare i giochsottolineano

un gradimento maggiore nei confronti delle attivida improvvisazione. Questo

conferma quanto osservato durante le sessioni owesenso di disagio e imbarazzo

nel mettersi in gioco fisicamente, soprattutto dtgai giochi qualiLo specchio, i

Bastoncinio La Bolla, quest’ultimo piu volte citato durante le inteteisGli studenti

connotano questa valutazione negativa adducendoe cepiegazione I'inutilita

dell’esercizio, cosa che, in itinere, mi aveva &pia discutere sul ‘sapere non
immediatamente utile’ nella 6° sessione, e alla lgpetitivita. Come anticipato nella
narrazione della 6° sessione (vedi par.3.2.2.bpefatore proponeva varianti sullo
stesso esercizio, considerandolo come una formazionitinere per arrivare ad

esercizi complessi. | ragazzi, tuttavia, non hapaccepito il training progressivo, e

hanno evidenziato un senso di noia:

P19:3 (9:9) la prima parte lo facevo pensando magae prima o poi
cambiasse e invece non mi € rimasto proprio nigntesntrava e usciva

P20:4 (54:54) ma, se devo essere sincero la priaudep c'e stato le
prime 3 lezioni mi & piaciuto perché era qualcosauabvo. Dopo che
abbiamo continuato a usare il corpo per muoverd¢agosun po' ... non
dico a stufarmi pero ... non mi piaceva tanto caattévita del corpo.

Preferivo piu le discussioni oppure i giochi chedaamo alla fine, che

facevamo nell'ultima parte

P20:7 (58:58) ad esempio eri limitato nelle cosefdee secondo me.
Perché ad esempio anche nei movimenti si facevampre piu 0 meno

le stesse cose

In realta, alcuni studenti, pur preferendo le inyisazioni parlate, hanno intravisto

la possibilita di sperimentazione corporea:
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P7:2 (11:11) magari anche aver provato a fare devimenti fisici che
di solito non si, non si fanno ogni giorno insomapgositamente, e...

P3:4 (25:25) le camminate i gesti, le improvvisaziocosi sono servite
diciamo a sapersi aprire con gli altri e, come diee... ad aprirmi di
piu con gli altri

solitamente non vivibile all'interno delle scuolaelle attivita extra-scolastiche

P18:6 (75:75) si si abbiamo fatto cose diverse ichaltre scuole non
abbiamo fatto e che comunque anche nella vita nbbiaano mai
provato queste cose

Come si evince dalla Tabella 3 Caso.1.Matrice fseralisi di secondo livello del
flusso di vita del gruppo (a pagina 113) l'introcur delle improvvisazioni ha
causato un’impennata nella vita emozionale delgpufiffettivamente alcuni studenti
hanno ipotizzato un maggior coinvolgimento in presedi spazi maggiori per le

improvvisazioni parlate che sono considerate camgd di sperimentazione verbale:

P1:8 (36, 37) Mi sono piu divertito nella secondartp delle
improvvisazioni.

I: ehm, in quelle delle improvvisazioni qual'é atd secondo te che e
emerso di piu, tuo parlo eh?

S: quello di dire subito cid che penso, neanchesgena una frase, tu
come sento che una persona dice una cosa risporal&ata, dire...
uno dice 'A' e tu subito dici 'B', per riuscire mprovvisare senza
neanche pensare alla frase. E proprio ti venivarifigpontanea, era
bello questo fattore della improvvisazione

P6:4 (48:49) I: perché ti € piaciuta di piu questa?
S: non so, perché vedi l'abilita di uno nell'espeisi secondo me

ma soprattutto come luogo di partecipazione e gagtione

P20:5 (68:68) pero li era piu libero li, tu dovestare nel ruolo pero
potevi fare quello che volevi. Cioé non so se sohiaro, intendo

potevo fare tutto quello che volevo. Quello chéara Mirco era una

traccia ma che potevi sforare dalla traccia, ciaedveva detto anche
lui. Ad esempio I'amico bisognava fare I'amico mecle qualcosa
d'altro. Il barista doveva chiedere le ordinazioma fare anche
gualcos'altro
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che ci porta a riflettere sullimportanza della tpaipazione attiva degli studenti nel

proprio processo di formazione.

La voces.piut momenti di argomentazioimgroduce una necessita molto sentita dai
ragazzi ovvero la possibilita di avere spazi e hiogei quali dar voce alle loro
opinioni

P11:4 (59:61) quelle secondo me é stata una cosdip®, secondo me
sarebbe stato piu positivo mettersi li a discutépo dei temi che
proponevate voi a noi cioé secondo me era piu pelevedere le varie
opinioni

P20:1 (11:11) gli incontri fatti perd mi ha aiutata stare piu con gli
altri, potevo dire anche liberamente quello che s, magari
durante le lezioni non avrei detto

risolvere eventuali conflitti

P7:5 (69:69) anche alla fine confrontarsi, dire jmopria opinione su
com'é stato la giornata, la mattinata cosi eh magaiarendo con ad
esempio Xxxxxx che non gli andava di fare i giochhiarire qualche
roba, discuterne secondo me era importante

sfidare la propria timidezza

P9:4 (37:37) cioé quando magari facevo argomentaiziticiamo in
gruppo non ero uno che spiccava e veniva fuori @gomentazioni e
parlava e faceva domande di qua e di la. Invece Maoao soprattutto
quando parlavamo di discorsi seri, possiamo dite cioé magari ero
uno insieme alla Alessia e altri che magari venifumri, facevo
domande e ecco quello che piu che altro I'annosmoun paio di anni
fa non ero cosi

o condividere le proprie emozioni

P8:2 (27:27) quando avevo la possibilita di parlacesi ero aperta,
potevo dire tutto quello che volevo. Per cui migiatato in questo, a
liberarmi da tutto quello avevo dentro forse

3.2.3.2.(c) Organizzazione
In questa categoria vengono raggruppati i consiglativi alla strutturazione del

laboratorio e alla sua organizzazione.
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Tabella 13 Casol.Suggerimenti.Organizzazione

PRIMARY DOCS

ETICHETTE 123456789 10 11 12 13 14 15 16 17 18 19 20 Totals
s.condividere risultato cO0oo00O0OO0O0O0OOO0O O O O 0 0OOO O O 1 O 1
s.no profe in classe ®1000000 O O O OO O O OO O0UWO 1
s.piu coinvolgimento in organizzaz. 0 0 1 0 0000 0 O 0O O 0O O O O O O O 1
Totals 001100000 0 O 0O OO O O OOUZ1ToO 3
Le etichette, pur con frequenze piuttosto bassdicamo tre punti fondamentali da

considerare nella progettazione di un interventaicativo: la condivisione del
risultato, l'influenza di una possibile valutazione giudizio sull'attivita, il
coinvolgimento diretto nell'organizzazione del priopprocesso di apprendimento. La
condivisione del risultato permette ai soggettveliler riconosciuta la propria attivita
e la propria partecipazione; citando Novy (2003jifiahé le competenze, le abilita e
le conoscenze abbiano un impatto nella vita audrifdella terapia drammaturgica,
necessitano di essere rese pubbliche” (ivi, p.2Traduzione & mia). E per questo

che quando lo studente consiglia

P19:5 (99:99) bé io partirei anche si potrebbe pwoe dopo la fine del
laboratorio come area di progetto perché noi nedleuola facciamo
I'area di progetto, qualcosa magari c’ho pensattio giorno, far

provare, insegnare anche altri giochi e far venaache altri classi
magari prendere 2 classi e quando arriva la cladsedi la classe in 2
e gli fai fare i giochi, cioé mischi meta della tudasse insieme a
un‘altra classe e meta in un‘altra, come area dbogmtto far fare i

giochi che tu hai fatto magari ‘il pistolero’ 'yabioqualche gioco ‘chi
sono' cosi

possiamo sostenere che un condivisione del risufli una chiusura auspicabile di
un processo educativo in quanto permette ai sagtietbncludere un percorso e non

semplicemente di arrestarlo (Dewey, 1987, p.66) .

La seconda etichetts.no profe in classapre un dilemma difficilmente risolvibile
ovvero la componente valutativa dei percorsi dirapgimento scolastici. Se uno

studente afferma

P 3.5 (47:47) sto consigliando di levarla perchéaqdo un alunno fa
gli esercizi che abbiamo fatto noi al laboratorieatrale davanti alla
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profe che é quella che ti da i voti, che ti integap che ti sta dietro
diciamo, che se fai una cavolata ti mette a pastm € molto tranquillo

allora la relazione insegnante-studente €& gia $iataiata e difficiimente si potra

recuperare la fiducia necessaria per organizzarduam percorso di crescita. Da
gueste parole emerge come il ruolo di studentemigpletamente dissociato dal ruolo
di adolescente in quanto sono percepite come deissshieste dell’ambiente durante
il laboratorio o durante la quotidiana vita scatzst Ci si chiede se esista una
soluzione in quanto un’esperienza laboratorialeeguoella proposta non puo porre le
basi su impedimenti emozionali o blocchi all’aziana si riconosce I'importanza del
codice culturale istituzionale nel quale questaegsepza deve inglobarsi per non

essere vissuta come avulsa dal percorso scolastico.

Per discutere l'ultima etichetts.piu coinvolgimento in organijzparto dalle parole

dello studente che ha sollevato il problema ovvero

P 4:7 (67:67) perché ad esempio quei momenti libenivano fatti alla
fine. Tu e Mirco venivate qua con un programmaggabilito 'facciamo
guesto, questo, questo, questo e questo' e vallbefire decidiamo,
cioe sentiamo cosa gli e piaciuto, come ['hannotisenPero ad
esempio non c'erano degli spazi in cui non potevamoporre
qualcosa, almeno non me ne vengono in mente.

Da questo estratto si possono sussumere due doowetto la critica (Tu e Mirco
venivate qua con un programma gia stabilito ‘facotaquesto, questo, questo, questo
e guesto' e va be’, alla fine decidiamo, cioé sent cosa gli € piaciuto, come I'hanno
sentitd) e il bisogno espressonn c'erano degli spazi in cui non potevamo proporr
gualcosd). Questo apre due spunti di riflessione: da uto [eimportanza che la
compartecipazione al proprio processo di formazioreste per gli studenti, dall’altra

lillusorieta della proposta formativa offerta inugsto studio di caso. Se, seguendo
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lideale di Paulo Freir€, si auspica e si invoca realmente il passaggio da
un’educazionedepositaria (Freire, 2002, cfr.cap Il), nella quale il compisacro
dell’educatore é quello di “riempire” gli educandrmai solo “recipienti”, in cui non
esiste creativitd né trasformazione né sapere, 'adwecazione problematizzante
(ibidem), nella quale I'esigenza preliminare é upsramento della contraddizione
educatore/educandi, senza il quale e impossibibgpjporto dialogico indispensabile a
tutti i soggetti che si pongono in relazione rispedllo stesso oggetto conoscibile,
allora e necessario che le proposte formative seguaalmente tali principi. |l
laboratorio proposto voleva essere un’opportunga gperimentare se stessi in un
contesto scolastico destrutturato ma forse noi &dudricercatori non ci siamo
collocati nella giusta posizione rispetto agli €mtl mantenendo probabilmente il
rapporto educatore/educandi nella fase organiza&l processo. Consapevoli che il
nostro operato non perseguiva l'idea di una ‘costaespazio-da-riempire’ ma l'idea
di una “coscienza rapporto intenzionaleol mondo” (Freire, 2002, p.67), non siamo
riusciti probabilmente ad aprire l'intenzionalitaut court. Riflettendo sulle parole
dello studente esse rappresentano la verita in tguagarantivamo la
democratizzazione del processo, come espressosegilane descrittiva delle sessioni
laboratoriali, nella possibilitd di utilizzare ilobhus di partecipazione e nella
discussione finale ma mai nelle attivita da propo@uesta critica € stata considerata
nella fase organizzativa del secondo studio di cabe ha previsto una

compartecipazione piu animata e una spinta al fare.

13 paulo Freire nasce a Recife (Brasile) nel 1921.1961 fonda il Movimento di Cultura popolare
cominciando a elaborare e applicare il “metodo”lalétoscientizzazione”. Dal 1965 partecipa alle
campagne di alfabetizzazione e continua le suechieein Cile, in USA, in Svizzera. Tornato diventa
direttore della riforma delle scuole superiori. N8B7 muore a San Paolo nel pieno del suo lavao. L
sua ricerca pedagogica si basa sul concetto dcientizzazione” il cui obiettivo & di “potenziare |
conoscenze e le risorse dei gruppi facilitando wwc@sso di apprendimento che diventa coscienza
critica, ‘transitiva’ e dialogica e potenzialita ‘tiberazione’. [...] E’ una pratica diffusa in molgiaesi
soprattutto in Sudamerica, centrata sulla fiduela'shpere’ degli oppressi e sul ruolo problematize

del conduttore che educa-e-apprende dialogando”
(www.utopie.it/formazione/teatro_dell_oppresso.htm)
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3.3Conclusioni
Alla luce dell’analisi dei dati, si pud sostenefredl laboratorio di questo studio di

caso ha raggiunto la maggior parte degli obiefingposti: la destrutturazione dello
spazio-classe a favore di uno spazio sperimentkddipologia delle attivita proposte
con la tecnica dedreative draméhanno aperto le porte alla possibilita e ad uniamp

sperimentazione identitaria dei soggetti coinvolti.

Con le attivita definite corporee, ovvero di espigta e contatto fisico, gli studenti
hanno esplorato lo spazio con la propria fisiciténetricita, rafforzando il proprio
schema corporeo nella rappresentazione di sé, ggooghe, ricordiamo, € uno dei
principali compiti fase-specifici dell'adolescenzé&. processo drammaturgico del
‘come se’ ha permesso l'atto creativo e ha stinooldtconfronto con tematiche
sensibili che sono state esplorate coinvolgendosfara fisica ed emotiva.
Sperimentare posture e atteggiamenti solitamenta asplorati ha stimolato
sensazioni ed emozioni che hanno subito un proceissonfronto, valutazione ed
eventuale integrazione nella costruzione idenstati giochi corporei, in pratica,
hanno permesso, da un lato, di confrontarsi connuio&a sfera fisica ed emozionale,
che hanno influito sulla rappresentazione corp@damnno ampliato le competenze
legate alla comunicazione non verbale, dall’alirapgrimentare ruoli sociali diversi e
di sondarne l'aderenza alla personalita in cresdite bisogna, tuttavia, scordare che
la sperimentazione fisica ed emozionale & avveooifattivamente, componente che
ha permesso agli studenti di aumentare il livelldidlcia nei confronti del gruppo-
classe e la conseguente disponibilita a mostratie della propria personalita

solitamente celati.

| processi collettivi della sperimentazione soraiestafforzate dalla seconda tipologia

di giochi, quelli denominati di ascolto, di coopamme e di conoscenza del gruppo,
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che hanno permesso di sperimentare competenzeli spesdi |'accettazione della
relazione, il rispetto delle regole e del confrgriteiconoscimento della diversita e la
cooperazione. Gli studenti, infatti, hanno riconosx come effetti del laboratorio sia
un proprio coinvolgimento emozionale, che li legafpndamente ai compagni,
associato ad una sensazione di benessere genaalnetio stare nel gruppo, sia una
maggiore conoscenza dei compagni stessi che perniatt comprensione di
comportamenti e linterpretazione di personalitaoltre, l'originalita del codice
espressivo utilizzato nel laboratorio ha permesssoggetti meno visibili di esporsi
secondo modalita differenti dal quelle concesséadglotidianita scolastica; questo,
unito alle acquisite competenze empatiche e caldbe dei compagni, ha causato
una rivalutazione della propria immagine agli ocdki coetanei e una conquistata
visibilita sociale, con la naturale conseguenzasdiere accettati dal gruppo secondo
tempistiche piu veloci. La tipologia di esercizipitre, ha agevolato gli studenti a
collaborare non tanto per arrivare ad un prodadignitivo, ma per contribuire ad un
prodotto culturale ed emozionale collettivo. E atiat condivisione del divertimento,
della scoperta e dellimbarazzo vissuto per al@sarcizi ad aver aperto le porte della
comprensione e della cooperazione e ad aver ageviaatrasformazione da una
semplice classe in un gruppo-classe. Il gruppocsiséituito contenitore accogliente e
solido, ovvero un luogo di accettazione dove speni@re empatia e ascolto attivo, e
che ha invitato gli studenti allo scambio emozienal dialettico. Un luogo che ha
espresso la duplicita della sua funzione: da unée pasieme di alteritacon cui

confrontarsi, dall'altreelemento omogenahe ha acquistato una propria dimensione.

Infine, le improvvisazioni parlate, terza e ultimategoria di attivita proposte, hanno
permesso ad alcuni studenti di affrontare la seosazdi vergogna nel parlare in

pubblico e di superare il vissuto di timidezza spesso ostacola le relazioni sociali
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tra pari. Esercitare la parola nel contesto protefllo spazio drammaturgico ha
indotto alcuni soggetti a sentirsi piu competemtilan quotidianita scolastica, ovvero
nei rapporti con il corpo docente e con la trasioms del sapere didattico, e con |l

mondo adulto.

La preponderanza dell'aspetto emozionale nellevit@ttiproposte sembra, d’altro
canto, aver sfavorito la componente riflessiva ssaga per il terzo obiettivo di
guesto lavoro, ovvero il riallineamento tra ruolffietivo di adolescente e ruolo
sociale di studente. Il dialogo attivato durantedlscussioni finali, introdotte dal
decimo incontro, verteva principalmente sulle emoivissute durante la sessione di
lavoro e avevano lo scopo di far emergere vissutiooflitti, e non, come per il
secondo studio di caso, per riflettere su argomsuetifici del ruolo di studente. E
probabile che il rafforzamento identitario speritaéo con questo lavoro abbia
influenzato la vita scolastica dei nostri soggettia non e possibile riportarne

un’evidenza scientifica.

Concludendo, il laboratorio sembra aver avuto wifgodo impatto sulla costruzione
identitaria dei nostri soggetti e sembra, inolaeer agevolato la costruzione di un

gruppo-classe solido, cooperativo e affettivamemiéo legato.
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Capitolo 4. STUDIO di CASO “B”

In Ottobre 2009 I'Istituto Tecnico Industriale St Guglielmo Marconi, nella figura
dell'insegnante Fernanda De Rinaldi, mi ha contattichiedendomi di riproporre
nuovamente la proposta formativa basatacse&tive dramala prima classe della
medesima sezione presentava, quell’anno, notevoblgmi comportamentali: dato
I'alto numero di studenti e le dinamiche che svate creando intra-studenti e tra
studenti e insegnanti, il gruppo docente si ritk@anpossibilitato nell’esecuzione dei
propri compiti didattici ed era costretto ad ad@teomportamenti normativi talmente
rigidi da causare frustrazione negli insegnantsstementre i rapporti con la classe
diventava via via sempre piu improduttivo. Contattd’operatore dell'anno
precedente, stiliamo un programma ipotizzabile d®&apgre all'lstituto per
I'approvazione formale con l'intenzione di fornwe laboratorio diverso da quello del
caso precedente. Due sono le questioni che ci hapmio al cambiamento: la
conoscenza reciproca e i suggerimenti proposti gdaglenti dello scorso anno. Da un
lato, aver lavorato insieme nelle 30 ore frontalnh @li studenti e nelle molte ore di
back-office, ovvero di preparazione agli incontiiha permesso, I'anno precedente,
di intravedere le potenzialita e i limiti di entrbim dall'altro, unendo le due
professionalita nella conduzione del laboratoriremmo potuto mettere in pratica
parte di quei cambiamenti consigliati dagli studest] esposti nel par.3.2.3.2.
L’intento, in pratica, era di proporre un labora&obasato sulle tecniche deleative
drama ma arricchito di uno spazio maggiore per le arggamoni di gruppo: se
'anno precedente il laboratorio mirava a stimolere€ompetenze tramite le pratiche
dell’agire, quest’anno si voleva sviluppare le cetepze tramite le pratiche dell’agire

e del riflettere. Lo stesso nome del progetto #otava questa variazione
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fondamentale: dal “Teatro in classe” dellanno pdEnte si passa al progetto
denominato “lo, studente” rivolto a pratiche rilese sulla propria individualita, o
ruolo affettivo di adolescente, e, contemporaneaeesulla propria condizione di

alunno in un gruppo istituzionale, o ruolo socidilstudente.

Il progetto, denominato quindi “lo, studente”, éatet approvato ed € partito in
Febbraio 2010. La proposta ha previsto 12 incahtidboratorio della durata di circa
2 ore ciascuno presso la classe 1°l sperimentdldstieito Tecnico Industriale
Statale Guglielmo Marconi. Sono stati forniti i sensi informati (vedi Allegato
EAllegato D) alla professoressa di Italiano, pexcoalierli firmati nei primi incontri

del laboratorio.

La classe in questione era composta da 28 sogetitimaschi, di cui 4 stranieri con
ottima comprensione della lingua italiana parlataceétta. L'eta dei soggetti era
compresa trai 13 e i 17 anni. Come precedentenuécitearato, il rapporto numerico
tra operatore e studenti era di 2:28, ma considerda assenze quotidiane degli

studenti si arrivava mediamente a 2:26.

Le sessioni sono rientrate nel piano di offertamfativa all'interno dell'orario
scolastico rendendo, pertanto, obbligatoria lagnea per tutti gli studenti coinvolti.
Piu precisamente, si sono adoperate la 2° e la&3°oovero dalle 8.50 alle 10.30, dei
venerdi non festivi, consentendo, a differenzaatello precedente, la continuita della
sessione quotidiana. La strutturazione dell’oraciose impegnava l'insegnante nelle
ore successive al laboratorio, non ha, purtropponpsso la pratica degli incontri di

riflessione post-sessione dell’anno precedente.
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Anche in questo studio di caso l'insegnante didtad ha presenziato con postura di
osservatrice non partecipante, sebbene la suangesta stata meno frequente del

laboratorio precedente.

La mia postura é stata di osservatrice partecipant® co-conduttrice. | ruoli tra
operatore teatrale e dottoranda sono stati, questa equamente distribuiti:
I'operatore avrebbe condotto la parte creativaagnainaturgica, la sottoscritta avrebbe
condotto le attivita cognitive e avrebbe curatontuali somministrazioni di test. Si e
specificato agli studenti che la mia figura profesale non era di semplice educatrice
bensi di dottoranda universitaria, ma non si eifipato che il laboratorio rientrava in
uno studio accademico, cosa che, invece, e statdfisata nel consenso informato.
Tale decisione e motivata dalla volonta di nonrdisé I'attenzione degli studenti dal
motivo principale della nostra presenza, ovverooacasione per riflettere sulla
propria condizione di adolescente a scuola, e datimhtario principale di questa

offerta, ovvero loro stessi.

pY

Per poter coordinare le due attivita &€ stato redam programma iniziale del

laboratorio che avrebbe dovuto coprire una rogardatiche quali:

e gruppo, ruoli, stigmatizzazione, sostegno e aceogh
» somiglianze e differenze
o diritti e doveri

» aspettative di studenti, motivazioni, approccio alludio, studio per se stessi o
studio per dovere, capacita di studio, ambientstutiio, solitudine, appoggio
esterno, vita da scolaro al di fuori della scualzrca di comportamenti attivi
nella soluzione di problemi

» scuola come dovere, scuola come piacere
e convenzioni, norme, codici, regole

» collaborazione

e comunicazione

« diversita io/l'altro
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» gestione delle emozioni, gestione dei conflitti

La prima stesura del programma prevedeva la preseatetta di lavoro:

O

Data Tema Attivita corporea Attivita cognitiva

1 | 05/02/2010 Presentazione progetto Giochi di conoscenza Discussione sul titolo del
Presentazione educatori | giochi di riscaldamento progetto “io, studente”. Guida
Delineazione obiettivi nella scoperta degli obiettivi

2 12/02/2010 GRUPPO Gioco dei nodi Acrostico del termine GRUPP
definizione, gioco delle statue e del termine CLASSE
sostegno, accoglienza,
collaborazione

3 | 19/02/2010 @ ---- Giochi di conoscenza: Somministrazione eventuali

scambio nomi questionari (sulla base della
ti difendo discussione di ieri)

gioco delle famiglie

ipnotizzatore(?)

4 26/02/2010 & COMUNICAZIONE Gioco del disegno Viene fornito materiale (ugual
Come viene percepita la | (Paola?) per tutti i gruppi): targhette co
comunicazione? concetti sulla comunicazione

che il gruppo deve mettere in
ordine di importanza,
aggiungendo se vuole nuovi
concetti, motivando la causa
della priorita assegnata

5 05/03/2010 | RUOLO/STIGMA Gioco di ruolo non DA DEFINIRE

consapevole (sedie)
gioco di ruolo
consapevole (mission)

6 |12/03/2010 @ APPROCCIO ALLO Giochi sociometrici: Identificazione in piccoli grupp
STUDIO “studio come piacere” | di: obiettivi della classe,
aspettative, motivazioni, |“studio come dovere” obiettivi del gruppo, obiettivi
locus of control “scuola come fonte di degli insegnanti, motivazioni

ansia” discussione in gruppo e ricerc
“scuola come fonte di di pontitra i vari obiettivi
interesse”

7 19/03/2010 NORME, DIRITTI, Gioco delle immagini DA DEFINIRE
DOVERI, REGOLE

8 26/03/2010 SOMIGLIANZE Gioco della radio In piccoli gruppi scoprire qua
DIFFERENZE sono le somiglianze che
IO/L'ALTRO uniscono i componenti

esposizione in gruppo

9 |02/04/2010 | Temi trattati Improwvvisazioni parlate ---

10 | 09/04/2010 @ Temi trattati Improvvisazioni parlate ---

11 ' 16/04/2010 @ Temi trattati Improvvisazioni parlate Somministrazione di eventual

guestionari

12 | 23/04/2010 | UTOPIA
discussione sul
cambiamento possibile
INVITO APERTO AGLI
INSEGNANTI

(1%}

=

o))
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‘ Data

Tema

Attivita corporea

Attivita cognitiva

Interviste agli studenti

Come si evince dalla tabella alcune attivita eraaodefinire in quanto, memori

dell’'esperienza precedente, si volevano individdarattivita corporee piu idonee al

gruppo d’indagine, scelta impossibile tramite decis a priori.

Il laboratorio non prevedeva uno spettacolo finbknsi si intendeva concludere con

un incontro, definito UTOPIA, tra studenti e insagti aperto alla discussione e al

confronto, con l'intento e la speranza di poteraaffare il tema del cambiamento

possibile nelle dinamiche classe/insegnati.

Al termine del laboratorio il programma e risultatovece, come da tabella seguente:

Data Tema Attivita corporea Attivita cognitiva
1 | 05/02/2010 Presentazione progettoGiochi di conoscenza Discussione sul titolo del
Presentazione educatorigiochi di riscaldamento progetto “io, studente”. Guidarli
Delineazione obiettivi nella scoperta degli obiettivi
2 |12/02/2010] GRUPPO Gioco delle famiglie, Acrostico del termine GRUPPQO
definizione, tic-tac
sostegno, accoglienza,
collaborazione
3 119/02/2010| GRUPPO Gioco dei nodi Poster con le definizioni degli
ripresa del tema acrostici creati. Riflessione di
gruppo, avvio riflessione su
gruppo-classe
4 26/02/2010 COMUNICAZIONE  Gioco del disegno da Targhette con concetti sulla
Come viene percepita lacomunicare comunicazione che il gruppo
comunicazione? deve mettere in ordine di
importanza, aggiungendo, se
vuole, nuovi concetti, motivand
la causa della priorita assegnat
— NON ESEGUITO per
mancanza di tempo
5 105/03/2010| STUPIDITAY Giochi dei saluti Discussione sulle intelligenze
INTELLIGENZE gioco delle spinte multiple + identificazione delle
MULTIPLE intelligenze in cui ci si sente
dotati
6 |19/03/2010 COMUNICAZIONE  Gioco della sopravvivenza — ---
RUOLO NEL GRUPPO
7 | 26/03/2010 APPROCCIO ALLO | Giochi sociometrici: GIOCO DELLO ZAINO —
STUDIO “studio come piacere” identificazione di approccio alla
aspettative, motivazioni,“studio come dovere” scuola e discussione
locus of control “scuola come fonte di ansiaEmergono i seguenti temi:
“scuola come fonte di « aspettative dei genitori
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Data

Tema

Attivita corporea

Attivita cognitiva

interesse”

paura della bocciatura
rompimento di scatola
(noia)

impegni scolastici
orari pesanti

paura della punizione
responsabilita della
scelta

8 09/04/2010, APPROCCIO ALLO Teatro forum: Stesura canovaccio con
STUDIO Gruppo B: rissa! argomento a scelta rispetto ai
Gruppo D: impegni temi emersi nel gioco dello zain
scolastici
9  16/04/2010, APPROCCIO ALLO Teatro forum:
STUDIO Gruppo A: Paura della
bocciatura
Gruppo C: rompimento di
scatole
10 | 23/04/2010 APPROCCIO ALLO FRUSTRAZIONE
STUDIO LOCUS OF CONTROL
11 | 30/04/2010 PREGIUDIZIO Gioco delle sedie
12 1 07/05/2010 INCONTRO FINALE @ Autostop Resocontotdeni trattati

4.1 Descrizione narrativa delle sessioni
In linea con il caso “A” e con le indicazioni sugge da Jindal-Snape e Vettraino

(2007), che indicano come buona pratica nella sdesiei report di ricerca che

utilizzano il creative dramacome strumento la descrizione dettagliata dehattsra

delle sessioni laboratoriali, vengono di seguitporiate, in modalita narrativa, le

sessioni. Per l'identificazione degli esercizisianda all'Allegato A.

4.1.11° sessione

Oggi € il primo giorno di laboratorio con la clasisequestione. lo e l'operatore

decidiamo di trovarci prima dell’orario di inizicep discutere insieme gli ultimi punti

del programma e per scambiarci emozioni e incegtezmnterremo questa pratica di

anticipare il nostro incontro per ogni sessionestovil'utilitd di concordare una

strategia di azione comune, potendo offrire, cagjli studenti un corpo unico

decisionale. L’intento di entrambi €, inoltre, daeldi non farsi influenzare dai
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resoconti dal corpo docente che ha dipinto la elassjuestione come indisciplinata,
ingestibile e fuori controllo: sappiamo che comamei un lavoro con un pregiudizio
cosli pesante puo inficiare il rapporto con gli stutile pilotare il corso. Arriviamo in
anticipo e aspettiamo fuori dalla classe l'arriv@l’chsegnante in quanto I'intenzione
e quella di entrare come corpo unico e non in s@stine di un professore. Non
potendo sfruttare, come nel caso “A”, ore di dispiita della professoressa di
Italiano al termine delle sessioni a causa del nckgo scolastico, quest'anno
possiamo scambiarci molto velocemente le impressolo prima dell'inizio delle
sessioni, cosa che ritarda spesso, seppur di paohii, I'inizio del laboratorio e che,
a volte, mi fa perdere le dinamiche di accoglienxlasuono della campana alcuni
ragazzi escono dalla classe e ci chiedono se sammina condurre il laboratorio
mentre altri si lanciano una pallina lungo il cdaio senza suscitare alcun reclamo da
bidelli o insegnanti. L’azione ci lascia perplessiyitiamo comunque i ragazzi a
rientrare e cominciamo la sessione. Gli studentiosmolto numerosi quest'anno,
ventotto, tutti dietro i banchi, alcuni si alzarlanastro ingresso, altri no. Gli studenti,
invitati dall'operatore, spostano i banchi contre pareti, eseguendo molto

rumorosamente, e si mettono in circolo.

L’operatore inizia col giocdBuongiorno genten quanto, come in ogni incontro, la
prima cosa da cui partire in una relazione e iuteal Ovviamente gli studenti si
imbarazzano nell'includerci nelle strette di mana tra loro rispondono molto bene.
Ci sediamo in cerchio e cominciamo la presentazio@®me concordato
preventivamente, io e l'operatore ci scambiamo fes@ntazioni, dichiarando agli
studenti tre caratteristiche ritenute fondamerdali’altro e invitiamo gli studenti a
fare altrettanto con il loro vicino, visto che, cemaccade solitamente nelle classi

scolastiche, pensiamo si siano seduti in cerchoorso i gruppi di aggregazione.
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L’operazione suscita un po’ di ilaritd, ma gli stadi eseguono rimanendo, tuttavia, su
caratteristiche molto generiche come la simpatiasdcievolezza o I'abilita in uno

sport. Eseguono con attenzione tanto che, al tdirno ragazzo balbuziente, la classe
rimane in silenzio e in ascolto: il rispetto verpoesto soggetto rimarra inalterato per
tutte le sessioni. Alla conclusione delle presdotaz I'operatore chiede se qualcuno
vuole aggiungere qualcosa che non é stato dettmalehe ragazzo sottolinea alcuni

aspetti della propria personalita che scopriamaasciuta a tutti gli altri compagni.

L’'operatore mi passa il testimone per introdurngrdgetto e discutere dei motivi della
nostra presenza. Scrivo alla lavagna “lo, studenitéitolo del progetto, e chiedo agli
studenti cosa puo stimolare un titolo di tal gen@tengo risposte che possono essere
riassunte in: “si parla di noi”, “chi siamo”, “cosibbiamo fare”, “il nostro futuro”,
“socializzare”, “come comportarci a scuola o in gi&te”, “adeguarsi alla scuola”. Le
risposte sono interessanti: si passa da una rIdlesssu se stessi e sulle proprie
potenzialita (“chi siamo”, “il nostro futuro”) allanecessita di un adeguamento
normativo (“‘come comportarci’, “adeguarsi alla detp Purtroppo non ho
individuato i soggetti che hanno sollevato queskessioni; sarebbe stato interessante
confrontare i nomi con i profili che sono emersifase di analisi dei dati (cfr. par.
4.3.2). Passano ad elencare un’insieme di reg@erghnsospettiscono, scopro infatti
che le stanno leggendo dal libretto personalebéotico. Confermo che il laboratorio
sara una palestra, una piazza virtuale, uno spaglicquale si affronteranno temi
relativi al loro stare nella scuola e a quali pesbi 0 emozioni pud suscitare I'essere
uno studente, che sara un percorso che si conélwder interviste finali. Spiego che
offriremo loro attivita di vari tipi che ci permetanno di dialogare su vari aspetti

della loro esperienza scolastica. Per terminardléssione comune consegno loro il
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TEST_RSS (vedi par.4.2.3), da compilare singolatmeche anticipo con una

spiegazione sul significato del test stesso.

Noto che tutti gli studenti consegnano col risaltascurato, ovvero col foglio girato,
tranne un unico soggetto che me lo consegna imachssandomi negli occhi. Questo
studente cerchera nelle prime sessioni del labdoate costante rapporto oculare con

la sottoscritta.

L’'operatore riprende la gestione del corso propdoefi piace il tuo vicinoe

concludendo colYahoo,che viene particolarmente gradito.

Il gruppo ha risposto bene all'incontro, non ci gostati episodi di nervosismo
sebbene si siano individuati tre soggetti irrequih questi un ragazzo bocciato
ereditato dalla classe prima dell’anno scorso eqelivedi aveva vissuto anche il primo
studio di caso e con il quale avevamo gia strattaapporto. La tendenza del gruppo e
guella di curiosita riguardo l'attivita propostaittit infatti partecipano attivamente,
sebbene tendano a comportamenti verbalmente apgressso i compagni e ad

eseguire molto rumorosamente.

L’insegnante di Italiano mantiene, per tutta lassmse, un atteggiamento molto
distaccato da osservatrice non partecipante, rdfeaenza dell’'anno scorso, il clima

e molto diverso. La sua necessita, infatti, € queli mantenere I'atteggiamento
fortemente normativo che ha dovuto instaurare, ragamente ai suoi principi

educativi, per fronteggiare 'emergenza educativguegsta classe. Ho percepito fin
dall'inizio una frattura tra la classe e l'insegtea® mi chiedo quanto questo abbia
influenzato I'andamento del laboratorio. Probabiitee I'insegnante stessa ha
percepito questa scissura e spesso ha lasciatpalios laboratoriale a noi due

conduttori uscendo dall’aula.
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4.1.22° sessione
Prima di entrare la tutor della classe ci inforrha d clima € sempre piu teso a causa

di alcuni furti che stanno avvenendo all'interndlal€lasse e che hanno causato un
intervento diretto della Preside. lo e l'operat@ietroviamo impreparati a questo
evento e ci chiediamo quale comportamento teneméervienire in aggiunta
all'lstituzione per far emergere queste dinamichdasciare agire i responsabili
scolastici? Un intervento educativo dovrebbe atomin primis problematiche di
tale natura ma temiamo che la nostra presspatiovvero una sola volta a settimana,
non garantisca l'assiduita educativa necessariaspgrgere a scoperchiare queste
dinamiche. Decidiamo di non sollevare la questiomntenendo il nostro operato
secondo le linee iniziali del progetto, con l'acbomrdi collaborare con il tutor della

classe qualora lo ritenesse necessario.

Al nostro ingresso gli studenti non hanno ancomstgio i banchi e ci chiedono se
devono farlo. L'insegnante li invita a farlo silebgamente in quanto ha ricevuto forti
lamentele per i rumori della sessione precedentandeollega del piano di sotto; i

ragazzi eseguono senza molta collaborazione.

L’'operatore propone il giocdic Taca cui partecipo e, successivamente, il gioco delle
Famiglie di cui perdo la parte iniziale per controllarednsensi informati. Tra le
famiglie degna di nota e quella relativa al “ruoicclasse” che prevede la formazione
di vari gruppi tra cui “6 in condotta”, “7 in contda”, “1000 scuse per uscire”,

“sostegno morale”, “quelli che sudano per salvaesi'“tranquilli”.

L’operatore invita gli studenti a sedersi e mi pasestimone per I'attivita cognitiva.
In questa sessione decidiamo di proporre il gioed’ Alcrostico con il termine
GRUPPO. Lattivita ha due scopi uno diretto e falindiretto. Lo scopo diretto € di

stimolare gli studenti a riflettere sulla tematpraposta, ovvero il concetto di gruppo,
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per far emergere i significati che essi stessibafiscono a questo aggregato sociale (si
sottolinea che le istruzioni non specificavano alguipo di gruppo fare riferimento);
lo scopo indiretto € quello di sperimentare ruolciali necessari alla sopravvivenza
del gruppo per il raggiungimento dell’obiettivo. dtfivita, infatti, prevede una
suddivisione di ruoli tra i vari componenti del gpo, suddivisione che non viene
imposta dall’educatore ma viene concordata trampmnenti stessi. Divido la classe
in cinque sub-gruppi a composizione casuale chenpmdifico per separare alcune
coppie individuate come disturbanti; distribuiscacinque sub-gruppi nell'aula e
consegno loro il materiale; leggiamo insieme leegazioni e invito gli studenti ad
assegnarsi un ruolo, invitandoli a lavorare. Alcwuib-gruppi interagiscono piu
efficacemente di altri, alcuni piu attenti all'otiigo altri piu coinvolti in conflitti per

la difesa delle proprie opinioni. Un sub-gruppg@articolare vive un conflitto tra due
soggetti che discutono animatamente sul concettaddguamento della personalita
per rientrare in un gruppo. Terminato il tempo Pesecuzione dell’attivita, invito gl
studenti al confronto inter-gruppale e facciamotiparil dibattito invitando i
portavoce ad alzarsi e agli altri di alzare la maeo avere diritto di parola qualora
volessero commentare. La classe partecipa attivi@nen riprova di quanto sia
motivante per soggetti in formazione esporre e centare i lavori auto-prodotti.
Arrivati ai commenti sulla lettera P la classe salda di fronte all’argomento
Personalita. La quasi totalita della classe siesahdietro il concetto che un gruppo
deve essere eterogeneo e che per aderire non aisdgguare la propria personalita
ma mantenere la propria distinzione identitariantreeun solo studente sostiene che
una persona deve annullare la propria personakta gmtrare in un gruppo di
appartenenza. Assistiamo in questo caso a due nmafgoni che, seppur

parallelamente, costituiscono la costruzione idend in atto nel periodo
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adolescenziale: da un lato la spinta difensiveadadirsonalita in costruzione e la forza
identitaria che spinge a proteggere la propriaimaiga, dall’altro il forte bisogno di
appartenenza ad un gruppo vissuto come luogo @gratlo (Giori, 1999) in cui
esperire emozioni utili al percorso di crescitgpersnentarsi socialmente. Pur nel suo
linguaggio totalitaristico tipico dell’adolescenZa, studente che sostiene di dover
annullare la sua personalita per entrare nel griggmdra un argomento topico nella
crescita adolescenziale, ovvero il bisogno assaligiosentimento di appartenenza.
D’altronde, se consideriamo i dati emersi dal gidedi'acrostico (vedi Allegato 1),
possiamo accorgerci che quasi tutti i sub-gruppinnba identificato come
caratterizzazioni principali del concetto GRUPPO passibilita di mantenere la
propria distinzione identitaria ma anche la fondatake funzione di sostegno sociale,
di appoggio e di luogo privilegiato in cui sentiesicettati e protetti nella delicata fase

di uscita dal nido familiare.

Purtroppo il tempo scade e suona la fine della@@ssinterrompendo il lavoro in un
momento di forte coinvolgimento comune. Ci si adeodi riprendere il tema la
sessione successiva.

4.1.33° sessione

L'obiettivo della sessione odierna € quella di eipiere il tema del gruppo e
dellimportanza della cooperazione nello svolgineerdi un compito, per farli
successivamente traghettare al concetto di gruf@sse. Iniziamo subito con il gioco
dei Nodi di manima il gruppo é talmente numeroso che siamo ctistretiddividerlo

in due sub-gruppi, secondo criteri casuali. | dugpgi lavorano con modalita molto
differenti: uno punta all’obiettivo e riesce ad ageere alla consegna velocemente,
I'altro & scoordinato, ride, bara e si strattonapkeratore é costretto a fermare il gioco

piu volte e a ribadire la consegna del silenziopBne successivamente il giododo
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di mani 2 ovvero con guida di un leader esterno che gllidisgioglimento. Anche in
guesto caso i due gruppi confermano le modalitagotenti e mentre il primo gruppo
riesce ad eseguire I'esercizio piu volte alternaideader, l'altro non raggiunge
I'obiettivo neanche una volta. Invitiamo pertanio gudenti a sedersi in circolo e a
ragionare sugli insegnamenti dei giochi appenawesefa questa sessione viene
introdotto I'uso del registratore vocale e quindipsio fare affidamento a estratti
originali delle conversazioni. | concetti che enmrg si riferiscono alla cooperazione,
necessaria per il raggiungimento degli obiettivala presenza di un punto di vista
esterno che puo guidare il gruppo nello scioglimedtlle problematiche. Uno

studente con le parole

se hai fiducia di una persona, se ti dice una dosti anche.. sicuro.
Mentre con una persona di cui non ti fidi.. anchegiatamente
(Trascrizione incontro del 19/02/2010)

ci spinge a riflettere sul concetto di fiducia spo sulle figure guida che, in ambiente
scolastico, sono rivestite dagli insegnanti o dadlicatori. Il primo passo per valutare
una classe indisciplinata € quello che porta adviedare negli studenti la causa
primaria, senza riflettere sullimportanza dellae@nza della prassi educativa
condivisa da tutto il corpo insegnante. La sensezithe ho avuto nel raccogliere le
osservazioni dei vari insegnanti é stata, infgtiglla di una scalata solitaria vissuta da
ciascun docente che applica principi e metodi diligaersonali in quanto I'lstituto
non li fornisce di una base operativa comunitaBiaquello che Baldacci (2008)
chiamadeutero-apprendimento emozionaigvero il livello emozionale che agisce in
modo costante e collaterale in tutte le attivitdlastiche e che fonda il codice

affettivo istituzionale.

Proseguiamo la riflessione sul concetto di gruppovgiamo gli studenti a disegnarne

un simbolo rappresentativo alla lavagna e otteniandisegni da tre soggetti diversi.
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Il primo soggetto disegna la Figura 9, attingemdeaperi scolastici e applicandoli
all’'argomento in questione. Lo schema, infattingedentificato dai suoi compagni di
classe come il modello di Ubuntusistema operativo informatico, che basa il suo
funzionamento sull’apporto gratuito da parte diitusoggetti che lo utilizzano e che
possono essere di nazionalita diverse. Il soggettatti, alla richiesta di chiarimenti,

dice:

praticamente sono di nazionalita diverse e sontegake
(Trascrizione incontro del 19/02/2010)

In pratica, lo studente applica al gruppo il cotweli esseri in relazione che possono

contribuire ad un prodotto comune, che puo esseggtefatto o un’identita.

Il secondo soggetto disegna la Figuiarr@re. L'origine riferimento non é stata
trovata. identificando nell’obiettivo comune il fulcro dalhione di persone, come lui

stesso specifica con le parole

in un insieme di persone, qualsiasi delle persdmewgliono arrivare
ad un obiettivo si riuniscono
(Trascrizione incontro del 19/02/2010)

Il terzo soggetto, invece, sottolinea la funzioeé gtuppo come luogo in cui ciascun

individuo puo esprimere le proprie opinioni comence dalle sue parole

perché dentro un gruppo bisogna essere liberi die da propria
opinione
(Trascrizione incontro del 19/02/2010)

e dalla Figura 11.

14 Ubuntu € un sistema operativo libero, gratuito bedamente modificabile che unisce stabilita, sizzaee
facilita di utilizzo. L'ideatore dell'iniziativa Blark Shuttleworth, un giovane imprenditore sudafinic diventato
sostenitore del software libero al cui serviziogwsto le sue risorse. Ubuntu infatti, prende il rata un'antica

parola africana che significa "umanita agli altafypure "io sono cid che sono per merito di cio siheno tutti".
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obiettivo

A questo punto cerchiamo di migrare 'argomentopg contestualizzandolo alla

rete di relazioni espressione

scuola e la cosa avviene naturalmente quando wuzrge pone come esempio di
gruppo il gruppo-classe. La visione pero € inizihte sconsolante: i ragazzi, infatti,
non intravedono obiettivi comunitari nel gruppossa, propendendo per una causa
individualistica quale I'essere promosso 0 bocgiaittevere premi o andare in gita.
Solo successivamente emergono vantaggi nel comtikalla costruzione di un

gruppo-classe, ovvero l'ausilio nello studio

si possono aiutare altre persone che magari hanifoicalta nello
studio di una certa materia

o la sensazione di non arrivare in un luogo ostile

perché in un gruppo si parla e magari hai qualcasaomune, allora
va meglio

0 poter evitare i vissuti di solitudine

venire a scuola per poi... sei da solo... senza...
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Uno studente confessa spontaneamente un’espeneawzea negli anni precedenti e
di come si sia auto-motivato per risolverla, inerio seguito immediatamente da un

altro studente che ha offerto alla classe una sperienza personale.

La riflessione sul concetto di gruppo viene conglosl mio intervento che riassume |l

lavoro della sessione precedente e con la valaiaza del prodotto di ciascun sub-
gruppo.

Durante questo incontro io e I'operatore ci acam che, spesso, qualche soggetto
usa il terminestupido per apostrofare i compagni che hanno preso lalgpato
richiamiamo, pertanto, al rispetto dell’'opinionéral ma ci riserviamo di porre piu
attenzione a questo fenomeno.

4.1.44° sessione

Il tema che intendiamo proporre agli studenti c@n dessione odierna e la
‘comunicazione’. L’obiettivo & quello di stimola#i riflettere sugli stili comunicativi

e su quanto ciascuno di noi/loro sia coinvolto inm@a persona quando la
comunicazione non é efficace o genera incomprendricordiamo, infatti, che uno
dei motivi per cui il secondo laboratorio é stathiesto dalla classe docente € proprio
la rottura della comunicazione e si vuole rendenesapevoli gli studenti di quanto
potessero essere loro stessi promotori di un tiposdella comunicazione con gli

insegnanti.

L'operatore invita gli studenti a mettersi in caoh introduce velocemente
I'argomento e chiede alcuni volontari per giocAfiene proposto ilGioco del disegno
ai primi tre soggetti volontari, i quali faticananaantenere la consegna del silenzio. I
resto della classe viene invitata a non commentaespesso gli studenti ironizzano
sullo stile comunicativo di un giocatore, cosa phevoca l'intervento dell’operatore.

Anche durante iGioco del disegno 2 il Gioco del disegno,3Xon volontari diversi,
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la classe non mantiene la consegna del silenzidjgaimdoci a intervenire piu volte
per ristabilire il silenzio e la concentrazione.t&tmine dei tre giochi 'operatore apre
la riflessione invitando i soggetti che hanno prgmote ai giochi a esporre le
sensazioni provate durante l'attivita, ovvero adkato di benessere o frustrazione
provate nel poter interloquire o meno. Introduc®ltre, il concetto difeed-back
fondamentale per reindirizzare una comunicaziongtoda, e dirumore nella
conversazione, ovvero cio che puo provocare imemntae nella comunicazione di un
messaggio, come ad esempio codici culturali differéra gli interlocutori. La
conversazione & animata e, grazie all'interventardi studente, slitta naturalmente

sullo stile comunicativo degli insegnanti nellaaleu Il soggetto, infatti, con le parole

Perché se abbiamo un professore che dice 'silapiago io' era questo
caso, l'altro caso in cui si pud chiedere 'avet@itz?' si/no. L'altro
caso é quando si puo fare tutte le domande chadeyovviamente in
classe si alza la mano qui no (trascrizione incordel 26/02/2010)

riconosce nei tre esempi proposti dai giochi gli sperimentati nelle relazioni con gli
insegnanti e di come questi influiscano sul congoento della classe. A questo
punto intervengo per ripristinare I'attenzione autesponsabilita condivisa quando
due soggetti non riescono a comunicare, soprattluttosoggetti istituzionali come |l

corpo insegnante e il gruppo-classe e pongo la ddena

Quello che vorrei anche capire da parte vostra @uanta
responsabilita c'e in ciascuno di voi [...] nel cornmare con
linsegnante. E sempre solo colpa o responsabiligd'insegnante?
(trascrizione incontro del 26/02/2010)

Gli studenti intervengono rumorosamente e tutieime. L'argomento € molto sentito
e le risposte sono varie. Uno studente sottoliaadifficolta che si possono vivere nel

rapporto duale insegnante-alunno

dal carattere dell'insegnate e dal carattere délitfeno (trascrizione
incontro del 26/02/2010)
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un altro individua nel comportamento indisciplinaell’intero gruppo la causa della
rottura di comunicazione, adducendo la responsalili proprio gruppo sociale di

appartenenza ovvero gli studenti

dipende dalle cose successe prima [...] se c'é stadmo nella lezione
prima con il profe [...] oppure nel comportamento rsetio della

classe, comunque il prof sara meno democraticcs¢ftiaione incontro
del 26/02/2010)

un altro adduce allo stile di conduzione didattied'insegnante la causa dei problemi

perdo anche | professori, ci sono professori cheosdemocratici e
professori che parlano e basta, non ascoltano ginai (trascrizione
incontro del 26/02/2010)

un altro ancora, con le parole

dipende anche uno da come ha fatto le scuole primsgari uno ha
fatto una scuola che lo facevano sempre intervetippende tipo come
se prima avevi una profe severissima pero poiutaaia alla fine e ora
ti trovi in una scuola dove puoi intervenire ti dana strano, ti sembra
anche troppo, oppure altre persone che sono alet@aintervenire di
solito e ora devono parlare poco (trascrizione intto del 26/02/2010)

riconosce le difficolta che possono sorgere ngjam quando questo non condivide
lo stesso codice comportamentale richiesto dallimbne. Concludo il mio

intervento, pertanto, riconoscendo in tutte le nssgoni sollevate dagli studenti
guello che era stato definito come rumore nellavessazione e di come, se

responsabili del rumore, si possa agire in printage per dissipare il rumore.

Visto che lintervento ha occupato tutta la sessiamon proponiamo [lattivita

cognitiva prevista dal programma e concludiamo¥ahoo

Nuovamente, durante la sessione, abbiamo assa#tiieo indiscriminato del termine
stupidq specificatamente utilizzato da un soggetto misip anche da altri. L'evento

si verifica quando qualche studente esprime opingoluindi si espone in prima
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persona. lo e l'operatore decidiamo, quindi, divare a disinnescare questo
meccanismo denigratorio sostituendo il tema delsi®ne successiva.

4.1.55° sessione

Come poter disinnescare l'utilizzo dell'insulto elld denigrazione senza passare
obbligatoriamente dall'imposizione del divieto diliazare il terminestupidéd Colgo

lo spunto che mi offre la pubblicita di una famasarca di abbigliamento che ha
basato tutta la sua campagna pubblicitaria sulitifieazione della stupidita come
intelligenza alternativa, ovvero come l'essere tivea fuori dagli schemi possa
essere consideratoool (in gergo). D’altronde il concetto di intelligenzaeativa
(Goleman et al., 2007) é ormai ampiamente diffusne¢ caso di questa campagna
pubblicitaria, usata per diffondere un messaggioltang@rovocatorio: l'essere
diversamente intelligente. Grazie alla collaboragiodi un negozio della catena
recupero depliant con varie pubblicita e adesivi tanessaggi “Be stupid”, li usero
per tentare una destrutturazione del significatmibaito dai ragazzi al termine

stupida

Entrando in classe all'inizio della sessione trowai ragazzi gia disposti in cerchio.
Questo rappresenta una differenza con la clasdardel precedente che, invece,
vivevano i primi 5 minuti come uno spazio persorelehe faticavamo a raggruppare

per iniziare I'attivita. Il mio diario di ricercaporta

Con questa classe, a differenza dell'altra, non bdaimo invitare al
cerchio ma al silenzio. E come eseguissero con rapimibo critico ma
con meno attenzione, e probabilmente le due cose callegate.

Effettivamente la difficolta primaria che incontma con questa classe e |l
mantenimento del silenzio e non la critica all\até proposta. Ovviamente le attivita
sono molto differenti tra i due laboratori: gli esei proposti alla 5° sessione del

primo studio di caso rientravano ancora tra i giadrporei non integrati da attivita
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cognitive, e questo aveva sollevato le prime drédida parte dei piu scettici. In questo
studio di caso, invece, non abbiamo defezioni @ireta un sottofondo rumoroso che
non siamo riusciti a motivare con sicurezza. lltange numero elevato di presenze
induce gli studenti a ritrovarsi a stretto contdisaco, il che facilita la distrazione e lo

scambio conversazionale, problema probabilmensitesdagli stessi insegnanti.

Un dubbio discusso con l'operatore prima dell'inidella sessione trova conferma
nell'intervento di uno studente che aveva vissutahoratorio 'anno precedente. Dal

mio diario di ricerca

Appena messi in cerchio Yyyyyy chiede quando mactiaon i giochi
corporei. E come se li aspettassero. Mi chiedo icaspettative tutta la
classe si sia creata sulle descrizioni di YyyyyyXedxx. o e Mirco
ridiamo insieme. Avevo infatti precedentementeesatb il dubbio che
il nostro corso stesse diventando troppo cognit®@&. ultimi incontri
hanno visto Mirco in vece di oratore-istruttore @mdi animatore
teatrale, sconfinando nell'approccio che dovreietienio. Il problema
non e fino a dove si deve fermare I'uno o l'alitggroblema e come
equilibrare la proposta didattica tra emozionaleegnitiva. Yyyyyy ci
ha comunque dato una conferma, stiamo sconfinaetoagnitivo.

Questo estratto pone due quesiti: che influenza awer avuto nella classe di
guestanno la presenza di due soggetti che avewpmoimentato il laboratorio
precedente? E ancora: cosa ci ha fatto propenfiecealla sessione odierna, per
lattivita congnitiva? La presenza di Yyyyy e Xxxxxon uno dei quali 'anno
precedente avevo instaurato, in fase di intervistarapporto molto intimistico, puo
aver inquinato le aspettative del gruppo-classejuale i soggetti possono aver
espresso impressioni riguardo al nostro precedept¥ato. | comportamento di
entrambi i soggetti e stato, quest’anno, abbastdistarbante, come se si avvalessero
di un diritto allazione, o alla non azione, dovuab rapporto precedentemente
costruito. Abbiamo spesso dovuto ricorrere al dof verbale ma, per onesta

intellettuale, non posso negare che probabilmemtbeail nostro stesso atteggiamento

182



nei loro confronti possa essere stato viziato dakaedente conoscenza reciproca. Al
secondo quesito é difficile rispondere: probabilteehnumero elevato di componenti
non & compatibile con I'ampiezza dell’aula la cimensione risulta insufficiente
gquando si tratta di eseguire movimenti nello spazimoltre, come esposto
precedentemente, con questa classe fatichiamo tenese la consegna del silenzio,
necessaria nei giochi corporei, e il continuo aohd durante I'esecuzione diventa
snervante per noi operatori e probabilmente poeaegvole per il gruppo. Questo

rappresenta uno dei limiti della ricerca ovverdizgare lo strumento deireative

dramacon un gruppo troppo NUMeroso € in uno spaziceigaato.

Per introdurre la tematica della stupidita ho doiesl’'operatore di proporre giochi
corporei che possano mettere in imbarazzo gli stud&vero che possa mettere tultti
loro in una condizione di disagio; I'operatore pvap il Gioco dei saluti Durante lo
svolgimento ci accorgiamo che, qualsiasi sia laateza del saluto, i ragazzi tendono a
spintonarsi dimostrando una forte aggressivita.pératore coglie il bisogno e
propone come seconda attivitdG@ioco delle spinteA conferma di quanto appena
espresso, siamo costretti a dividere il gruppoua der poter eseguire I'attivita senza

rischi, il che causa distrazione nel gruppo noatiivita.

Terminato l'ultimo gioco invito gli studenti a diggsi in circolo e chiedo loro quale
sensazione abbiano vissuto durante gli esercizstUaente, che raramente interviene,
definisce ‘strano’ il modo in cui si € sentito mane subito deviato da un altro
soggetto che sottolonea la sensazione di ‘potepmavata nelGioco delle spinte
Questo instaura una discussione sul vissuto dieagiyita fisica onnipresente, a detta
degli studente, in questo gruppo-classe. Sostenehdol’aggressivita pud avere
diverse forme da quella fisica riesco a introduirtema della stupidita proponendola

come aggressivita psicologica. Il tema suscitateubieresse e, alla mia richiesta di
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opioni sul significato di stupidita, ottengo num&rmterventi che si dipanano tra il
non sapere, il non capire, 'azione immatura, la pertinenza dei discorsi fino ad
arrivare all'intervento di uno studente che coglisignificato originario proponendo
la derivazione etimologica: stupidita deriva ddina stupeoe quindi & legato al
significato di rimanere stupito, ammirato di fromeualcosa di inaspettato. Estraggo
il materiale pubblicitario recuperato per commedotacon gli studenti che
intervengono numerosi e, congiuntamente con i l@gionamenti, arriviamo al
concetto di intelligenza alternativa e, di seguélogoncetto delle intelligenze multiple
(Gardner, 2009). Le sette intelligenze vengono centate insieme e riportate alla
lavagna grazie all’ausilio di uno studente, ma lguplu interessanti da commentare
sono quelle definite come intra-personale e ines@nale, le quali aprono agli
studenti la possibilita di ragionare sul mondo eimaale. Tutti gli studenti sono
attenti all'attivita e gli interventi sono numerosliintelligenza intra-personale viene

definita dagli studenti come capacita riflessive

capire se stessi [..] il pensiero di ognuno conssesso (trascrizione
incontro del 05/03/2010)

0 come auto-efficacia

sfruttare il proprio punto di vista e la propria E®na a nostro
vantaggio. (trascrizione incontro del 05/03/2010)

Introdurre il concetto di riconoscimento delle piepgemozioni apre le porte a diversi
interventi e ci permette di capire di quanto possassere vissute dagli adolescenti in

solitaria per paura di interferire nei rapporti

io le emozioni negative le dico agli altri per care un po' di aiuto pero
la maggior parte dei casi cerco di limitarmi perckénno rischio di
peggiorare la situazione (trascrizione incontro @&/03/2010)

0 per paura di arrecare turbamento
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uno riesce a capire le proprie emozioni e le pugaoamdere agli altri
per non provocare, per non turbare anche gli altper non
preoccuparli. (trascrizione incontro del 05/03/2010

Nell'approfondimento dellintelligenza inter-persaa gli studenti mantengono il
collegamento all’espressione delle proprie emoziamicchito dall'intervento di uno
di loro che lo apre all'accettazione del diversoniame della molteplicita delle

personalita

cioe avere.. relazionarsi con gli altri, accettanaove personalita, altre
personalita. (trascrizione incontro del 05/03/2010)

Visto che la lavagna ci propone uno schema coaratteristiche delle 7 intelligenze,
concludo il dibattito segnando con una crocettantelligenze in cui mi sento piu

dotata e invito la professoressa di Italiano, lt@pere e, di seguito, tutti gli studenti a
fare altrettanto. La cosa genera inizialmenteritdae i commenti degli studenti, ma il
momento € molto emozionante: si € creato un spaziai ciascuno di loro ha potuto
riflettere, seppur brevemente, su cio in cui Semé piu competente e di poterlo

affermare di fronte al gruppo.

In fase di intervista finale alcuni soggetti hammmordato significativamente questa

specifica sessione, come si evince dalle parodgiésti studenti

S: ad esempio quello di chiamarci scemo.. beh coomeige lo diciamo
lo stesso perd un po’ meno [...] cioé sicuramentetanmieno.. un po’
cioé € una cosa che e passata cosi oppure..[...] icicg@nceramente
non mi offendevo mica cioé .. forse comunque cernd capito, e
anch’io ho capito, che alle parole bisogna daresemso

(P8, 202:206)

S: Poi forse ho odiato un po’ lo stupido (ride) nemlevo piu neanche
dirlo [..] cioe lo dicevo cosi ma.. avevo capito poi il senso insomma
(P11, 107:109)

S: [...] perché questo laboratorio oltre a unircilta fatto.. ci ha messo
piu importanza su dei punti che magari per noi Sono molto..

I: difficili da affrontare dici?

S: e non erano molto importanti come il fatto dedtapido [..] perche ..
per me e per la classe sembrava una cosa che nsse fonolto
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importante e pero invece dopo () perché dare d&llpido a qualcuno,
chi riceve la cosa dello stupido non sta tanto bene
(P19, 109:113)

che sembrano aver appreso limportanza dell’athidne di significato degli

appellativi utilizzati per discriminare gli altri.

La sessione, inoltre, sembra essere stata partioede utile ad uno studente che,
grazie all'incontro, ha avviato una pratica rifl@ssche gli ha permesso di affrancarsi

da un periodo vissuto con difficolta

S: si, neanche dopo tanto che abbiamo fatto quedlsa li.. son

cambiato. Nel senso che mi ha dato degli stimwlcesamente

I: quello delle intelligenze multiple?

S: si, quando si parlava dell'intra e inter perstmd..], mi ha dato

degli stimoli.. sono stato meglio sinceramente dqgpella lezione Ii..

proprio giu, giu, giu. Vedevo .. non vedevo unadiiaiscita nel senso..
sembrava di no ma.. [..] volevo mandare a fan culprofessori stavo
zitto, i miei genitori parlavo a volte si a volt®.nCon i miei amici a
giocare a play di solito.. e invece.. poi dopodaibne..

I: cosa ti aveva colpito di quell’argomento?

S: perché ad esempio tipo.. certe persone magarilaacapiscono ma
ci sono dei messaggi sotto negli insegnamentirdlsogna cercare
di capire quelli. Non mi ricordo adesso a cosa se&try cosa diceva
quella lezione li comunque qualcosa mi aveva aolpit

(P9, 100:106)

4.1.66° sessione
La sessione odierna si svolge dopo 15 giorni déha a causa di uno sciopero dei

docenti. Per rafforzare la riflessione sulle prepcompetenze trattata nell’incontro
precedente decido di somministrare un questioraurile intelligenze multiple (vedi
QUEST_IM a par.4.2.4) con il quale chiedo agli st di riflettere su tutte e sette le
intelligenze e di auto-valutarsi rispetto ad edseripresa del tema e necessaria in
guanto oggi abbiamo previsto un’attivita basata sebnoscimento delle proprie
competenze per guidare il gruppo al raggiungimeinten obiettivo, ovvero ilGioco

della Sopravvivenzal’'operatore, pertanto, chiede un gruppo di vaontper
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I'esecuzione del gioco, ottenendo, purtroppo, sengistessa rosa di partecipanti. Lo
svolgimento del gioco € molto confuso poiché il gpa volontario non riesce a
instaurare regole nella comunicazione, quali athes®il rispetto del turno di parola
e l'ascolto, cosa che sembra demotivare il restea®mpagni non partecipanti, che si
disinteressano all'attivita. L'operatore cerca dprendere la loro attenzione,
provocando una reazione di stizza in un ragazziasmnte tranquillo che viene
mandato in punizione fuori dall’aula dall’operatoiel gioco si sono riproposte, in
pratica, le stesse dinamiche adottate da questppgrclasse che riconosce la
necessita di cooperare per raggiungere un obiettimonon applica regole di auto-
controllo e ascolto per arrivare alla meta. Ndfl@ssione successiva al gioco emerge
il tema del capro espiatorio definito da uno stid@ome necessario quando il gruppo

non & dotato di un collante ideologico o0 motivaaien

dipende perché se c'é un gruppo che ha punti inucenallora non
serve il capro espiatorio, ma se sono tutti persdiverse cioe il capro
espiatorio € necessario (trascrizione incontro t@103/2010)

esattamente quello che succede in questa classermihe della sessione, infatti, lo
stesso studente confida a noi operatori di consideil capro espiatorio e di non
sapere come disinnescare questo meccanismo. Ilegogin effetti, € uno dei piu
dotati linguisticamente e spesso interviene comiopi puntuali e argomentate; il
gruppo, pero, sembra rigettarlo, commentando e gdmmilo quasi tutti i suoi
interventi.

4.1.77° sessione

Con la 7° sessione iniziano gli incontri dedicdliapproccio allo studio e alla vita
scolastica. L'obiettivo € quello di spingere gludénti a riflettere sul loro status
sociale di studente, sulle problematiche da affm@ne sulle competenze da mettere in

campo per risolvere problemi.

187



Prima di avviare la sessione proponiamo agli sttidensunto delle attivita proposte
fino ad oggi e chiediamo loro se ci sono dei pehe considerano irrisolti o trattati
troppo superficialmente; in pratica, memori dei sigh degli studenti dell’anno
precedente (vedi 3.2.3.2.(c)), intendiamo coinvdigell’andamento del laboratorio e
nella programmazione dell'attivita proposta. Norcevendo nessuna direttiva
proseguiamo e I'operatore propone due giochi soeioon col primo gioco]l vento
soffia, s’insegna agli studenti l'attribuzione di sigondto alla distanza prossimale
all'interno dell’aula, ovvero quanto piu una peraaoncorda con quello che dice un
soggetto tanto piu si dovra avvicinare a lei, fialbabbraccio, o, al contrario,
allontanarsi; col secondo gioc®pno d’accordo/Non sono d’accordatroduciamo le
tematiche interessate ovvero l'approccio alla stumlla motivazione allo studio.
Anche in questo studio di caso i giochi socio-noetvengono apprezzati grazie alla
loro peculiarita che permette di prendere posizidsetto ad un argomento secondo
le varie gradazioni di accordo o disaccordo, dopnasyhzio e luce anche ai soggetti

piu introversi 0 soggetti a critiche.

Terminata I'attivita corporea € ora di proporre Glioco dello zaino,inventato
appositamente per questo studio di caso e basatogaimente sul potenziale della
metafora come strumento di associazione di sigridice di attivazione alla
riflessione. L'ideazione di questo gioco € nata egmando il gesto fisico quotidiano
che ogni studente compie nel momento in cui escash: indossare 1o zaino non ha
solo un significato funzionale ma riveste un gesitabolico di vestizione di ruolo.
Quanto varia la percezione tra studente e studeDtethti e quali pesi ci si carica
guotidianamente sulle spalle? Ho pensato, quitdi, proponendo zaini di tre diversi
pesi (leggero, medio, pesante) gli studenti potesskentificarsi facilmente in uno di

essi a seconda della percezione di difficolta apporto col proprio ruolo sociale.
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Rileggendo la trascrizione dell'incontro mi rendmto di essere stata un po’ sintetica
e confusa nell’esposizione dell'attivita agli staiema questi’ultimi sembrano aver
ben interpretato e hanno scelto a turno secontbwdgpercezione. Divido fisicamente
gli studenti in tre gruppi a seconda della sceftetteiata (leggero, medio, pesante) e
faccio partire il dibattito: cosa rende lo zaincsg@ete? Cosa c’é dentro lo zaino da
rendere cosi difficile sopportarne il peso? Glidstuti intervengono numerosi,
purtroppo secondo le solite modalita confusionaria, gli argomenti che emergono
sono interessantiaspettative dei genitore responsabilita della sceltaono i piu
condivisi da tutti gli studenti mentpaura della bocciatura, impegni scolastici, paura
della punizione, orari pesantnoia sono vissuti da chi attribuisce un peso maggibre a
proprio ruolo. Per mantenere I'attenzione sui siinggmi questi vengono trascritti
sulle etichette di alcune bottigliette d’acqua, t®quali avevo in precedenza riempito
gli zaini. L’attivitd avrebbe dovuto prevedere weronda fase, ovvero un confronto
fra i vari gruppi e la ricerca di soluzioni secondmnsigli di chi riesce ad attribuire
pesi piu sopportabili al ruolo di studente, ma émssone termina per problemi di

tempo.
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Figura 12, Prodotto del Gioco dello Zaino

4.1.88° sessione
Dato la ricchezza di informazioni prodotta nelliola sessione, io e |'operatore

decidiamo di sostituire le improvvisazioni parlgieeviste dal programma con la

tecnica del Teatro Forum per riprendere le tematsdilevate dagli studenti.

La tecnica del “Teatro Forum” nasce in modo casumelle1973°. La provocatoria
messa in scena di situazioni oppressive ha I'obeetti stimolare lo spettatore
all'azione, a diventare protagonista consapevoleaabiamento. La particolarita di
questa tecnica e proprio questa: il pubblico dietdpett-attore”, cambia la sua
posizione da passiva ad attiva, si trasforma imtggonista dell’azione drammatica
affinché possa, successivamente, estrapolare sedavita reale le azioni che ha
provato nella pratica teatrale” (Boal, 1994, p.4B .scene da rappresentare variano al
variare del pubblico, perché, affinché ci sia coigimento e collaborazione,

quest'ultimo deve potersi riconoscere nella sitoaei oppressiva proposta. Una

15 Nellagosto 1973, in una piccola citta peruviahgclayo) nei dintorni di Lima, viene messo in
scena uno spettacolo utilizzando la drammaturgraukanea, una forma di teatro sociale che
“ascoltava” i consigli del pubblico e li realizzagal palco. Una spettatrice, insoddisfatta di caye
attori eseguissero i suoi suggerimenti, decisendaee sul palco e “recitare le proprie idee”.
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seduta di Teatro Forum prevede questo andamentwnabello” — la situazione
conflittuale irrisolta — viene proposto interamergenza interruzioni. Alla sua
conclusione ilJoker — regista e conduttore del forum — verifica sepulbblico
riconosce la scena come reale e se identificaami@nte il Protagonista-Oppresso. La
storia riparte con lo stesso copione e gli steggiaanismi di oppressione, quelli, cioe,
che portano allo sconfitta del protagonista, cha&letemente continua ad usare
strategie perdenti. Lo spettatore che intravedeoksibilitd di cambiare 'andamento
della scena potra bloccarla con un semplice “Stepfibtra concretizzare le sue idee
salendo sul palcoscenico e sostituendosi ad unpetsonaggi. Naturalmente gli altri
attori risentiranno del cambiamento introdotto &greanno di conseguenza. Una volta
compresa la strategia dello “spett-attore” il Jof@mera nuovamente l'azione e si

confrontera, insieme al pubblico, sul risultatenttto. In pratica, come Boal afferma,

A un dato momento, lo spettatore comincia a rompeneccanismi di
oppressione imposta dagli attori. Gli attori devommo per volta o tutti
assieme, abdicare. A partire da quel momento, gkttatori sono
invitati a sostituire qualsiasi attore, per mosteamuove forme di
oppressione che gli attori forse ignorano. [...] Limessione & messa in
causa dagli spettatori che discutono anche i meezi combatterla.
(Boal, 1993, p.40)

Questa forma di TdO esprime chiaramente il concetto educazione
“problematizzante” di cui si & parlato nel paragrpfecedente. Se peonscientizzare
gli individui si mostrasse all’'oppresso “come svedare” per risolvere una situazione
conflittuale, allora si seguirebbe una logica diatirinamento. Il percorso proposto da
TdO €, invece, un percorso di scoperta, di comjwars di conoscenza. Cio che si
instaura tra spettatori e Joker € un dialogo aperscambievole, volto a creare una

condivisione dell’'esperienza in vista di un’elabooae di significati.
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Cito Rui Fratt®

Dirigo qualcuno che é vivo e che di conseguenzajisea alle mie
proposte imprimendo nella sua azione le sue prome@moscenze.
Questo agisce in me e da luogo ad altre propostequiesto modo noi
costruiamo un’opera dove ciascuno, interagendoatrb, gioca il suo

proprio ruolo. Comprendere mi pare il termine chedidisce questo tipo
di relazione. (Frati, 2005, p.133)

La tecnica, pertanto, ci sembra la piu adatta pietotare gli studenti a ricercare

soluzioni per le difficolta vissute nel ruolo dudente.

Prima di entrare la tutor della classe ci mette@trente di un fatto molto grave
accaduto nei giorni precedenti: durante la ric@a&ii soggetti A e B hanno iniziato
una rissa molto violenta che e terminata solo graflintervento di un professore di
sorveglianza chiamato da un compagno. Per la cenmacacquisita durante le
sessioni si puod dire che A e un ragazzo piuttastmo, che non si propone volontario
nelle attivita, con una difficile situazione famaile alle spalle e il meno sviluppato
fisicamente tra tutti i compagni; durante le atéive piuttosto silente, sebbene in
alcune occasioni di giochi corporei, come ad esenipiioco delle spintelo abbia
visto esprimere un’aggressivita repressa, allaicoatricerca del contatto fisico
diretto. Il soggetto B € molto espansivo, si prapommerose volte come volontario
per le attivita, interviene di frequente nelle dissioni ed é fisicamente tra i meno
sviluppati. Sembra che l'iter della rissa sia stdtgseguente: da diversi giorni B,
durante la ricreazione, momento in cui gli studewot dovrebbero stare in classe ma

rimanere nel corridoio dove sono presenti profesadurno di sorveglianza, molesta

16 Sociologo, regista, attore brasiliano di origitaliana, Rui Frati & considerato uno dei maggiori
esponenti del TdO. Inizialmente collaboratore digAsto Boal, negli anni ‘80 Frati avvia un intenso
rapporto collaborativo con la compagnia Centre dwalfre de L'Opprimé di Parigi. Il principio
d’'indipendenza e autonomia specifici del TdO spmm®ui Frati a staccarsi da Boal. Da molti anni
realizza progetti in Marocco, Burundi, Taiwan distaconducendo laboratori e seminari nell’'ambiente
teatrale come in quello socio-educativo. La sudackgli pensiero considera il “teatro” come uno
strumento insufficiente per fare la “rivoluzioneSolo in termini di una strategia piu ampia, di una
collaborazione tra soggetti sociali e istituziondlisviluppo di progetti e interventi sociali,TilO potra
esprimere tutta la sua efficacia.
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A, prendendolo in giro; A, in quello specifico gnar, reagisce facendo scattare la
rissa; alcuni compagni sono presenti ma non reagssaon prevedendo 'andamento
della situazione che degenera, fino a quando nderviene un professore di
sorveglianza, chiamato da uno studente, che irrampaula gridando a B “tu andrai
in galera”; I'lstituto, il giorno della sessione puestione, stava ancora decidendo
guali provvedimenti disciplinare prendere nei confr dei due studenti. La notizia ci
lascia molto amareggiati: sebbene consapevoli chiahoratorio creativo non possa
risolvere conflitti interpersonali cosi profondpesavamo di aver buttato le basi per

una buona pratica comunicazionale tra compagni.

Cominciamo [lattivita dividendo gli studenti in dtr® gruppi secondo i seguenti

criteri:

* suddivisione dei ragazzi che si sono auto valwamne dotati di intelligenza
inter-personale (tramite i risultati del QUEST_INdnsministrato nella 6°

sessione)
» separazione delle coppie stabili
» creazione di coppie che possono generare conflitti
» eterogeneita tra soggetti visibili e soggetti naibili
* isoggetti A e B divisi per il problema della rissa

Spieghiamo agli studenti il significato dianovaccioe, dopo aver esposto le
bottigliette con le etichette prodotte nella sessiprecedente (vedi precedente Figura
12), chiediamo loro di scegliere un argomento trallgemersi: ciascun gruppo dovra
stendere un canovaccio e metterlo in scena coartagypazione di tutti i componenti.
| gruppi lavorano bene e dopo mezz'ora sono prpetiiniziare la messa in scena.

Tranquillizziamo i ragazzi spiegando con non sonoetgse competenze
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drammaturgiche e poniamo le uniche regole: chistssilla scena non giudica e non

ride dei compagni ma, eventualment®ni compagni.

Avviso gli studenti che la messa in scena dei caocwerra ripreso con l'uso della
macchina fotografica (in modalita video). La demis, inizialmente, solleva qualche
perplessita ma, alla fine, tutti gli studenti corttano. L'uso della video-registrazione

verra mantenuta fino all’ultima sessione.

Il primo gruppo mette in scena non uno dei temi meome richiesto, ma il tema
della rissa e, considerato che all'interno del gaup’é il soggetto A che interpreta se
stesso, la cosa ci lascia piacevolmente sorpregruppo ha colto I'occasione per
esorcizzare l'accaduto. La scena ricalca le dinhenidella rissa reale, sebbene B,
interpretato da uno dei ragazzi piu fisicamenteumadella classe, sia molto piu
aggressivo e adotti atteggiamenti da bullo, coga ptobabilmente, denatura la versa

storia.

Gli studenti colgono appieno le potenzialita delaffe Forum e cominciano a
sperimentare soluzioni alternative per evitare kgeherazione della storia o,
addirittura, per prevenirla. Il primo studente pyop un intervento diretto sullo

studente B, cercando di ricondurlo alla ragione

Studente X: no dai non litigate per niente

Studente Y (che interpreta B): cosa vuoi? E la nsisa va via!

Risate

Studente X: a che ti sospendono

Studente Y (che interpreta B): cosa te ne frege, adn c’entri niente,
vai via

Studente X: non vedi che lui € piu piccolo di te

Studente Y (che interpreta B): ma che piccolo, @aanmo

(trascrizione incontro del 09/04/2010)

mentre un secondo studente propone di interveoineua’altra azione violenta su Y

aggredendolo fisicamente e, ovviamente, non rismlgel conflitto ma spostando il
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focus della rissa. Il terzo intervento € molto ressante in quanto agito dal vero
soggetto B, ovvero uno dei due soggetti coinvelilmente nella rissa, che introduce

nella scena elementi di distrazione per tentaresdivere il conflitto

Vero Studente B (che interpreta C): ah Y vieradcfo vedere

Studente Y (che interpreta B): non toccarmi

Vero Studente B (che interpreta C): hanno bagnatpnofessore
Studente Y (che interpreta B): ma levati

Vero Studente B (che interpreta C): ma vieni con me

Studente Y (che interpreta B): ma no, lasciami

Vero Studente B (che interpreta C): vieni non sdecaiente, allora
vieni tu a vedere [prende Studente A (che integpsst stesso)] hanno
bagnato un professore con del succo.

Vero Studente B (che interpreta C) riesce a sattréBtudente A (che
interpreta se stesso) da Studente Y (che interBeta

(trascrizione incontro del 09/04/2010)

A differenza delle altre due soluzioni, B € riuecd evitare la degenerazione del
conflitto, ovvero é riuscito a sottrarre A che o $eguito, abbracciato, fuori dall’aula.
Se fosse successo veramente la rissa si sarebbeoftat senza conseguenze.
Interessante riportare che, alla domanda dell'dpezdquale delle tre proposte ti ha
fatto sentire meglio?’ il soggetto A abbia sceltelip proposta da B (la terza), ovvero

dal soggetto realmente coinvolto nel conflitto.
In fase di intervista di fine laboratorio il soggeA chiarisce le sue sensazioni

I: cosa hai pensato quando B si é proposto peidaluzione?

107di pausa

S: come l'impressione, non so come dirla pero h.baoe ..

I: non quadrava?

S: no, no, no, non quella, un po’ anche quello pemon so come dirlo
ma come qualcosa di bello, di simpatico se coguéidefinirlo..

I: una sorta di risoluzione?

S: cioe qualcosa che da lui non ci si sarebbe nspieitato con me in
classe o con gli altri, non ti saresti mai aspettat

I: ok, quindi é stata una sorpresa. Ma da alloréuoi rapporti con B

come sono?

S: ma..[...] forse un po’ meglio di prima..

(P1, 122:132)
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evidenziando involontariamente una peculiaritaadsflazio drammaturgico: I'offerta
di opportunita di mostrare piu lati della propriergonalita e I'apertura all'imprevisto

da cogliere per impreziosire la conoscenza dejli al

Questi tre esempi ci permettono di riflettere sa gunti fondamentali: la funzionalita
di un laboratorio drammaturgico e, piu specificatate, la peculiarita del Teatro
Forum. Sebbene la consegna fosse di trattare anglitargomenti emersi, questo
gruppo ha ritenuto utile mettere in scena I'episodella rissa e noi operatori non
potevano esimerci dall'accogliere questa esigengaressiva. In assenza di un
laboratorio drammaturgico come avrebbe potuto ilpgo-classe esorcizzare
'accaduto? Lo stesso corpo docente spesso si mella difficolta di affrontare i
conflitti utilizzando lo strumento del dialogo elléediscussioni di classe, correndo il
rischio dell'imposizione di dogmi comportamentali. linguaggio drammaturgico
permette non solo un coinvolgimento fisico ed ewwtthe imbriglia I'attenzione
degli studenti ma, con la specifica tecnica del tibeaForum, attiva la
responsabilizzazione degli soggetti e la spinta’aaline. In pratica, la
sperimentazione diretta dell”’essere in situazianeentiva il processo di scoperta e
stimola la riflessione, sostenendo gli studentilosd processo di sperimentazione di

ruoli sociali.

Il focus degli interventi si sposta, successivamesul ruolo dellinsegnante. Gli
studenti, infatti, contestano la funzione educativan intervento adulto quale quello
proposto (che sembra aver riportato le vere parsée nell’intervento dal professore
in servizio d’ordine) e che usa la minaccia rivatlasoggetto B come strumento
difensivo. Le proposte degli studenti prevedonoyege, un adulto che non
colpevolizza senza prima conoscere gli eventi e, ggrana di punire, chiede

motivazioni
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Studente X (che interpreta professore): o fermimfefermi che
succede?

Studente Y (che interpreta B): niente, stavamorgeaheo, € mio amico
Studente Y (che interpreta B) abbraccia Studen{eh& interpreta se
stesso)

Studente X (che interpreta professore): cosa st@eendo, dimmi
perché? Cosa stava facendo

Studente Y (che interpreta B): non ti ho neanchedtm dai

Studente X (che interpreta professore): cosa trastacendo lo mando
dalla preside, dimmi cosa stava facendo

[...]

Operatore: stop, allora.. cosa e successo nelliveato, intanto
Studente X cosa volevi provare di dimostrare?

Studente X (che interpreta professore): cioe mafggéndoli parlare
Operatore: ok trovare il modo per. Qual é stata diferenza tra
studente X rispetto al professore originario?

Studente Z: che il professore originario € andatbit contro a quello
che ha tirato il pugno invece studente X e andatduiti e due per
risolvere il problema.

(trascrizione incontro del 09/04/2010)

Il secondo gruppo di lavoro, invece, mette in sa@m@&anovaccio dal titolo “Impegni
scolastici” che prevede un adolescente alle prese una famiglia numerosa e
invadente che non gli permette di avere una privaayna gestione autonoma del
proprio tempo. La scena termina con una puniziocagarte dei genitori, ritenuta
ingiusta dallo studente, che ammoniscono il figlionon studiare a sufficienza. Il
tempo di analisi della scena €, pero, insufficieat@on ci € permesso la stessa
tipologia d’intervento della scena precedente aaalel termine della sessione.
4.1.99° sessione

Entrando in classe ci accorgiamo che sul pavimensono palline di carta straccia
lanciate dagli studenti nel tentativo di centrdmeestino. Invito gli eventuali lanciatori
a raccoglierle ma ci vuole un po’ di tempo primae dhresponsabili si alzino. Il
mantenimento della disciplina €, con questo grugidavoro, un lavoro costante fatto
di continui richiami alle regole di comportament@ sessione parte con la richiesta,
da parte dell’operatore, di delucidare il lavormlgy nella sessione precedente a chi

allora era assente. Terminato il racconto, integeetiprendendo il tema della seconda
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scena, identificata come “impegni scolastici” e raoralizzata per motivi di tempo,
che sollevava il problema della mancanza di privaeydomanda “a chi capita di non
avere un posto privato a casa in cui stare traloquilsolleva gli interventi di tre
studenti che lamentano di essere costretti a caled®y costantemente tempi e spazi
con altri familiari e di quanto questo incida, t@ba, sul loro rendimento scolastico. Il
momento € emozionalmente intenso in quanto ciasdentre studenti, incoraggiato
dall’esposizione degli altri, espone un disagidiclimente raccontabile nel contesto
di una lezione. Il gruppo-classe, purtroppo, mizirai e deride gli interventi, cosa che
provoca la reazione dell'operatore pronto a sotéaie I'inconcepibilita di tale
comportamento e la sua sorpresa di fronte alla ereracdi rispetto dimostrata per il

disagio altrui.

Rileggendo la trascrizione della sessione mi recwdo che, talvolta, quando riesco
ad aprire spazi di discussione nei quali gli sttidesprimono vissuti o disagi, tendo a
concluderli malamente. Se lintento pedagogico eéllqudi creare uno spazio
destrutturato che permette il confronto e la relese, allora tale spazio deve essere
sostenuto e protetto. Ho la sensazione, inveceredidere gli interventi degli
adolescenti senza una conclusione riflessiva sliogctee dicono e questo mi lascia il
dubbio della validita del mio intervento. La miadate mi porterebbe a cercare
soluzioni pratiche ai problemi ma, di fronte ad whadente che solleva problematiche
di mancanza di privacy, quale soluzione potrei d&@on consigliare il dialogo con
la famiglia per esporre e difendere le proprie @szg@? | dubbi sulle mie competenze

pedagogiche mi accompagneranno per tutto il pesabeslaboratorio.

Proseguiamo la sessione con la messa in scenauttetie due scene: “noia in classe”
e “paura della bocciatura”, decidendo di commentoi® la seconda che propone

spunti interessanti. Il gruppo narra la storiam studente che, durante una verifica a
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sorpresa, chiede suggerimenti ad un compagno cied @rnisce sbagliati; la
bassissima valutazione del compito provoca, inselakilarita della classe, e, a casa,
il conflitto tra studente e genitore che, convocddb professore, scopre la possibile
bocciatura del figlio. La ripresa della scena pavare tipologie di interventi. Nel
primo, gli studenti commentano l'azione del ragazdwe, suggerendo risposte
sbagliate, adotta un comportamento improprio naifromti del compagno. La
discussione migra al concetto di onesta e uno stadeoglie 'ambiguita di questa

situazione quando afferma

Studente: in parte si perché cioe al confronto anpagni che hanno
studiato, ma con Xxxxxxxx no perché gli suggekescose sbagliate
(trascrizione incontro del 16/04/2010)

La classe si divide, pertanto, in coloro che travgiusto il sostenimento del soggetto
in difficolta con qualsiasi mezzo, e in coloro dh@vano ingiusto essere considerato
sempre il punto di appoggio, tanto da non avertenhpo di svolgere il proprio

compito, e che trovano piu corretto non suggeritgt@sto che suggerire risposte

errate.

Il secondo intervento coglie un’altra dinamica dalppo-classe ovvero la derisione
per il fallimento altrui, costantemente presente qoesto gruppo di lavoro.
Inizialmente passata inosservata nella scena, ajudisamica e stata evidenziata
dall'operatore e accolta dagli studenti. Tra qu&sé chi, grazie ad un piu alto livello

empatico, trova la situazione insopportabile

Studente C: a me sinceramente quando vedo unanzm@ndere in
giro un compagno che ha preso un voto piu bass$a dni verrebbe, ho
una rabbia tale da prenderlo.. [...] L’ho provata diio questa
sensazione

Operatore: di essere preso in giro

Studente C: si

Operatore: [...]Jperché secondo te i compagni ridonaisd compagno
che prende un brutto voto?

Studente C: perché in quel momento si sentono guper
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(trascrizione incontro del 16/04/2010)

e chi trova 'umiliazione altrui divertente

Studente A: no perché e divertente tipo.. Xxxxxg&vadi prendo 7 cosi
guando poi prende 1

Operatore: cosa c’e di divertente?

Studente A: eh che lui é tutto convinto e poi stae

Studente B: la sua delusione

(trascrizione incontro del 16/04/2010)

probabilmente come strumento di sublimazione depmrfallimenti. Sebbene piu
soggetti, durante la discussione, ammettano il lnatessere nell’essere umiliati dai
compagni, sembra che il supporto affettivo non posssere messo in atto da un

gruppo composto solo da soggetti di genere maschile

Studente A: conta anche il gruppo perché noi insstasiamo tutti

maschi. Certo che se uno prende un brutto votoettiamo a ridere,

ma se ci fossero un po’ di ragazze, le ragazze ebiubro a sostenere
guello che..

Studente B: si € vero

(trascrizione incontro del 16/04/2010)

in quanto il supporto emotivo pud essere considecaime ulteriore sintomo di

debolezza che suscita derisione

Studente: perché anche secondo me, se in una casssempio uno
prende un brutto voto e son poche le persone atmno ad esempio,
cioé in una classe di maschi anche se gli altri chassedono, non
dicono niente perché c’hanno paura di essere pahanderisi dagli
altri. Invece secondo me il discorso delle ragazae si vergogna, cioe
non, direbbero agli altri ‘ma perché ridi?’

(trascrizione incontro del 16/04/2010)

0, addirittura, di omosessualita

Studente: [loro] sono gay
(trascrizione incontro del 16/04/2010)

Solo un soggetto riesce a cogliere come il suppwit@cameratismo possa essere non
solo uno strumento di aiuto ma anche un obiettieo passare da un semplice

aggregato di studenti ad un gruppo-classe affiatato
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Studente: la vedo come una cosa che caratterizzgwppo comunque
[...] perché cioé c’é un legame non solo perché siaapmtati in classe
insieme

(trascrizione incontro del 16/04/2010)

Il terzo e ultimo argomento si riferisce alle resgabilita scolastiche e al rapporto con
i genitori. Di fronte alla scelta se argomentarerapporto Studente-Genitore-
Professore o Studente-Genitore gli studenti sceldarseconda e I'operatore apre |l
dibattito su di chi sia la responsabilita se urazzg non studia. Le risposte oscillano
tra chi adduce la completa responsabilita allo esttel che non necessita di un

intervento adulto

Studente: secondo me se uno non vuole, cioé seunda studiare che
non lo faccia [...] cioe dipende da noi e non dai ityem
(trascrizione incontro del 16/04/2010)

e chi necessita di una presenza genitoriale chyamlla presa di responsabilita del

proprio ruolo, come si evince dalle parole dellodsinte A

Studente A: perché sicuramente il genitore devéaireva studiare il
ragazzo ma € il ragazzo che si deve impegnare @acu
(trascrizione incontro del 16/04/2010)

e dello Studente B

Studente B: ad esempio mio papa mi ha sempre ‘tiettaoi studiare o
no, dopo le conseguenze le paghi te’. A me mi mgpedetto cosi. Mia
mamma mi ha sempre detto ‘studia, studia, studib padre & dalle
medie che mi dice ‘se vuoi studiare e dopo la beita la farai con
cioé, se non vuoi studiare dopo ne pagherai le egusnze’. Cioe ‘é
tua responsabilita studiare. lo lavoro, porto i dbh casa e mantengo
la famiglia, tu studia e da grande manterrai la téamiglia meglio,
sicuramente meglio’ [...] ne pagherai le consegugrerehé comunque
studi di piu.

(trascrizione incontro del 16/04/2010)

La discussione ci conduce al delicato punto dedjgetiative genitoriali che possono
influenzare le scelte degli studenti in nome dillgupossibilitd che i genitori non
hanno avuto nella loro giovinezza. Ne emerge ugard genitoriale che spinge il

figlio a non ripercorrere i suoi passi
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Studente: anche mia madre continua a insisterdutliare perché non
vuole che faccia tra virgolette la sua fine
(trascrizione incontro del 16/04/2010)

0 genitori che, in nome dell’esperienza, cercan@uldare i figli verso le scelte
migliori sostituendosi all’esperienza diretta dedlblescente, cosa che, da quanto

emerge dalle parole seguenti, non sembra averioeffe

Studente: cioe gia il fatto di voler bene a unifigé cercare di non

fargli fare la cavolate che hai fatto tu magarildargli fare quello che

tu non hai potuto fare, cioé io non vedo mica mdifgerenza. Solo che
dipende, lo vedi dopo quando lo fai ti sembra cadavtutto bene ma
poi alla fine fai una stupidita

(trascrizione incontro del 16/04/2010)

La discussione ci porta, infine, al tema incenfumizione che intravede nella

punizione una tecnica completamente non funzionale

Studente: sui genitori cioé non bisogna stare tarsiare li troppo
addosso a lui. Tipo quando prende un brutto votsi.c8e prendi un
brutto voto ti tolgo la tv per 2 giorni. Cioe conemmon funziona per
niente

(trascrizione incontro del 16/04/2010)

inadeguata alla fascia di eta in questione

Studente: secondo me il sistema delle punizionsgus usarlo per i
bambini piu piccoli che dicono ‘no il computer n@d lo uso tutti
giorni, allora studio’ pero per la nostra eta cighe il computer ‘bé va
bé’ cioe non ci importa piu di tanto.

(trascrizione incontro del 16/04/2010)

che non solo non stimola allo studio ma provocaraai ribellione

Studente: perché proprio per questo ti viene dalldsti e quindi non ti
da la.. voi mi togliete il computer e io non studio
(trascrizione incontro del 16/04/2010)

ma, soprattutto, che, se non mantenute da un &taggto coerentemente punitivo

dei genitori, puo provocare danni peggiori

Studente: anche a me é successo che i miei genitdranno detto che
per una settimana non posso piu usare il compueech® ho preso un
brutto voto. Tipo.. ma dopo 2 ore che non ho usatcomputer
cambiano idea
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(trascrizione incontro del 16/04/2010)

La sessione e stata molto intensa e partecipathj peghiami all’attenzione sono stati
necessari e, laddove usati, servivano a richiarstaigenti che stavano discutendo sui
temi trattati. Usciamo molto soddisfatti.

4.1.1010° sessione

Decidiamo di mantenere il focus sull’approccio afltudio e dedichiamo questa
sessione alla sensazione della frustrazione prawala corso del percorso scolastico
e di come agire per risolverla. Per introdurre g@anento con ironia, ma senza

anticiparlo, proietto un cortometraggio di animaditolato “Lifted” della casa di

produzione Pixar (facilmente scaricabile daww.youtube.com che propone
un’esemplare manifestazione di frustrazione duraménterrogazione. Il corto,
infatti, espone tutte le dinamiche messe in attauhe un’interrogazione nel momento
in cui lo studente non conosce le risposte, maoka @che piu mi stupisce é che la
proiezione suscita l'ilarita dell'insegnante dilié@o piu che degli studenti. Al
momento non pongo attenzione a questa differene@adione ma, ad oggi, mi rendo
conto di come, spesso, si propongano offerte fommgiensandole per gli studenti
ma, in realta, piu aderenti a codici adulti. Teraténla proiezione, apro il dibattito sul
tema della giornata, la frustrazione, che vienati@ga uno studente alla sensazione di
auto-efficacia, ovvero all'incapacita di far fruta propri sforzi, come si evince dalle

sue parole

Studente: secondo me la frustrazione e quandorcgualcosa che non
riesce e che tu magari hai lavorato tanto a un goah, a un progetto
ma quando lo devi mettere in atto non riesci.. yani motivi e ti viene
I'ansia

(trascrizione incontro del 23/04/2010)

e da un altro soggetto ad uno stato sentimentaletd@ dispiaceri affettivi

Studente: uno stato sentimentale, tipo sono aribbcon mia madre
quindi sto male.
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(trascrizione incontro del 23/04/2010)

Purtroppo, non sono riuscita, in fase di laboratoa cogliere il vero messaggio di
guesto studente che aveva sollevato un velo sullisagio nel rapporto con la madre,
onnipresente nei suoi interventi. Nei casi di frawibne scolastica, secondo gli
studenti, la conseguenza diretta € una sensaziaresid, risolvibile, secondo le loro
opinioni, con stratagemmi dalle soluzioni temporeali assenze o copiature. Per
avviare la riflessione sulle azioni da intrapremdeer risolvere uno stato di ansia
propongo ilGioco delle etichetteggrogettato da me appositamente per questa sessione
Per lo svolgimento del gioco chiamo, in accordo Eoperatore, lo studente X che
non abbiamo mai visto intervenire e che, sappiaamere molte difficolta sul piano
scolastico. La spiegazione del gioco e la conseigfia etichette generano parecchia
confusione, che riesco a controllare solo gradimtarvento dell’operatore. L'evento
frustrante sul quale s’intende lavorare viene pstpaa un compagno che ipotizza un
voto gravemente insufficiente in una delle due gSolgterie in cui lo studente X
sembra andare bene, ovvero religione (I'altra ecarione fisica). Il gioco sembra
funzionare secondo le nostre aspettative: il saggetfatti, esprime le sensazioni di
vergogna di fronte ai compagni, di delusione dstesso e di paura della punizione. |
punti di forza di questo gioco sono, a mio pardres: da un lato il fatto che, una volta
scelti i termini che individuano i suoi sentimenticompagni che posseggono le
etichette corrispondenti si alzano e si mettonaggiera dietro lo studente, creando un
supporto affettivo per il soggetto che riflette sa stesso; dall’altro il fatto che, nel
momento di cercare la soluzione, gli stessi compsgggeriscono soluzioni possibili,
a seconda del proprio temperamento. La condivisi@h@roblema, in questo caso, ha
dato voce ad un soggetto solitamente silente choh#o sperimentare il confronto

con la classe e I'appoggio dei compagni.
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Durante la discussione riemerge il tema della nesgbilita del proprio percorso

scolastico e di come sia a carico dello studentalgeni

Studente: non € un motivo perché non ti piace uatema, perché il
profe non spiega bene per non studiare. Uno stpédiase stesso, non
per far piacere agli altri, almeno per me é cosi

(trascrizione incontro del 23/04/2010)

0 causa delle competenze didattiche degli insegnantome diretta conseguenza

dell'lambiente sociale vissuto nel gruppo classepmhefungere da deterrente

Studente: magari uno non riesce neanche a studiarehé é isolato
dai compagni, magari non si trova bene nel grupp$. [Ma anche uno,
per farsi vedere dagli altri, comincia a fare cagia a non studiare
(trascrizione incontro del 23/04/2010)

o da incentivo, se la maggior parte dei compagriatproficuamente.

Anche guesta sessione é stata complessa da gesstite dinamiche confusionarie
degli studenti, ma il dibattito & stato molto aecesll'inizio alla fine e gli interventi
sempre pertinenti. In conclusione di sessione,ditueo agli studenti se preferiscono
trattare qualche tema specifico nelle successigesdgsioni e ci vengono proposti due
temi: il pregiudizio, proposto dal soggetto cheesdefinito capro espiatorio (vedi
par.4.1.6), e una riflessione sui cambiamenti ¥isda ciascun studente dallinizio
dellanno ad oggi, proposto da uno studente che,suoei interventi, ha sempre

dimostrato una forte tendenza riflessiva.

Al termine della sessione, il breve colloquio t@tdranda, operatore e insegnante fa
emergere la scontentezza dell'insegnante che wigtarai durante le nostre sessioni
le stesse dinamiche di disturbo lamentate dagti plofessori durante le ore di
lezione. Ci chiede, pertanto, di lavorare molto gl singoli creando dei progetto di
crescita per alcuni di loro, ma I'operatore ribattee per noi & impossibile: il nostro
laboratorio & presente una volta a settimana peiodei e il nostro lavoro & permettere

alla classe di amalgamarsi; sara invece compitdi degpgnanti lavorare sui singoli.
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Lei concorda ma spinge sull'assunzione di respdlitsab propone di costringerli a
iniziare le frasi con “io penso, i0 credo”, cosaechi lega al tema del nostro

laboratorio “io, studente”.

Personalmente, ho trovato questa sessione moitodate particolarmente frustrante.
Da un lato si conferma la mia difficolta nel marnteento dell’ordine con una classe
cosi numerosa, che adduco al mio stile di condezidall’altro si riaffacciano i dubbi

sulle mie competenze educative, fondamentali irprogetto di tal genere, come il

mio diario di ricerca aiuta a ricordare:

Qui succede una cosa di cui mi rammarico ovveronesto ad aiutare
Xxxxxx nell’elaborazione di quello che ha dettaeapotuto andare piu
a fondo, parlando di sforzi, di intelligenza, dirpeveranza. Ma
considero Xxxxxx debole e ho paura che non posggere la
discussione di fronte alla classe. Ma, in questo giudizio, quanto c'e
di pregiudizio o rispecchiamento? E se fosse stdile a Xxxxxx? Se
avesse ricevuto appoggio dalla classe? Non riesaggere I'emotivita
dell’altro, quindi come posso essere contenitonegumlescenti?
(trascrizione incontro del 23/04/2010)

Nuovamente rifletto sulle competenze emozionatipe solo professionali, necessarie
per il ruolo di ricercatore in campi educativi, iecdme questa professione necessiti di
un training formativo di altissima qualita.

4.1.1111° sessione

Per affrontare il tema di oggi, il pregiudizio, hiesto da uno studente nella sessione
precedente, I'operatore propone@ioco delle sedigvedi Allegato A). | quattro
studenti volontari, inconsapevoli che i compagnirisiolgono loro secondo dli
stereotipi (I'esperto, I'incompetente, lo stimatol'i@eesperto) assegnati a ciascuna
sedia sulle quali i volontari si sono seduti casuslte, sperimentano la sensazione di
subire un comportamento altrui e di rispondervi eon adattamento del proprio
comportamento. In pratica, il gioco permette dildamre il processo del pregiudizio

durante il quale un soggetto subisce un comporttomsenza poter identificare il
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motivo e vi si adatta. Terminata la simulazionepa@a@ver chiesto ai quattro attori
guali sensazioni avessero vissuto, I'operatoregspliero il gioco e apre il dibattito sul
tema in questione, chiedendo agli studenti su soga0 basare il pregiudizio. Gli
studenti nominano I'aspetto esteriore, il ruolo grelppo, la razza, lo status sociale, la
religione e la prima impressione. L’operatore, @uincontestualizzando la
problematica all'ambiente scolastico, cerca di niadare i ragazzi ai vissuti di
pregiudizio sperimentati nella loro classe. Seodtro obiettivo era quello di poter far
esprimere chi i pregiudizi li subisce, otteniamome risultato, commenti relativi alla
scoperta di comportamenti orientati al divertimemoal disimpegno in ragazzi
considerati, inizialmente, come disciplinati e $dgd imprimendovi, pero, un aspetto
positivo. invito gli studenti a riflettere su quelthe accade quando si pensa che un
insegnante abbia un pregiudizio nei loro confrant, i ragazzi deviano la discussione
verso critiche aperte nei confronti di comportameatloro ritenuti anomali di alcuni
professori. Come ultimo argomento, introduciamaoahcetto di pluralita di punti di
vista e di quanto sia fondamentale il confrontéaedolto di opinioni altrui per poter
evitare la dinamica del pregiudizio, portando coesempio i confronti che io e

I'operatore adottiamo quando ragioniamo su di loro.

La sessione termina ma non siamo molto soddisfaébbene gli studenti abbiano
partecipato e contribuito alla discussione, é stabtio difficile mantenere il silenzio e
la disciplina. Qualche soggetto persevera in cotapoenti offensivi e denigratori nei
confronti di qualche compagno, mentre per altri élton difficile mantenere un

comportamento centrato sull'attivita. La sensazianeche il gruppo-classe stia
adottando con noi le stesse dinamiche adottate gibnnsegnanti che hanno

inizialmente lamentato le difficolta di gestiondldelasse.

4.1.1212° sessione (ultima)
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Oggi e l'ultimo incontro e sia io sia I'operatorerchiamo di non farci influenzare

dalle aspettative che si possono provare alla dinen percorso. Quando entriamo
troviamo i ragazzi gia in cerchio, ma rumorosiaéchiamo ad ottenere attenzione e
silenzio per avviare l'attivita. Spieghiamo la st di oggi ovverd’Autostoppista

un sunto dei temi proposti durante il laboratoriper terminareYahoq gioco da loro

richiesto insistentemente anche oggi.

Partiamo, dunque, cobAutostoppistache suscita ilarita e partecipazione. Il gioco
permette a tutti i soggetti di vivere un moment@mitagonismo che viene vissuto con
imbarazzo da alcuni e con piacere da altri, mapemmette a noi operatori di cogliere

dinamiche di accoglienza o rifiuto inter-studenti; rendo conto che, forse, avremmo
dovuto proporlo lungo il percorso. Un soggetto antigolare coglie la mia attenzione:

lo studente, di lingua madre spagnola, con un tlsss percorso scolastico, piuttosto
silente durante le sessioni ma sempre present@stlianuna notevole abilita empatica
ed istrionica. Il gioco, infatti, spinge i parteaigi ad accogliere un personaggio
proposto da un compagno e a drammatizzarne loosifgoe Lo studente dimostra una

completa naturalezza nel creare i personaggieksatche avevo notato in lui durante

le scene del Teatro Forum, soprattutto quandosigperggi sono mimati e non parlati.

Terminato il gioco invitiamo i ragazzi al cerchig i@ previsione della riflessione
sull'attivita, l'operatore separa le coppie che arnabbiamo identificato come
possibili fonti di disturbo. Comincio con gli stuttea riflettere sul percorso ma alcuni
soggetti interrompono la discussione provocandofarta e decisa reazione da parte
nostra. L'operatore chiede le motivazioni per lodl@omportamento per poter capire
come mai, alla fine di un percorso in cui il fulcgostato il rispetto, I'ascolto e la

comprensione, di cui abbiamo sempre dato esempisi gtrovi con un gruppo
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peggiore di quando abbiamo iniziato. Solo due sttiadeotivano il comportamento, il

primo adducendo la responsabilita all'intero gruppo

Studente A: Forse perché dal nostro punto di wstianon siete molto
severi con noi e noi ce ne approfittiamo
(trascrizione incontro del 07/05/2010)

il secondo adducendo la responsabilita a se stesso

Studente B: io me ne approfitto sempre con le perse sono buone
(trascrizione incontro del 07/05/2010)

In difesa della dignita delle nostre figure profesali e in linea con il disagio
emotivo che stiamo provando, chiaramente esplicitit parte nostra agli studenti,
decidiamo di interrompere la sessione e lascianmalsse in mano all'insegnante di

[taliano.

Questa nostra azione di scissura mi crea due gpespéessita, uno dal punto di vista
educativo e uno dal punto di vista metodologicocoBdo la figura educativa che
rivesto, mi chiedo se abbandonare il campo siea st@ia mossa educativamente
corretta, sebbene, con quel gesto, avessimo segtgataonfini che gli studenti

stavano per valicare. Dal mio diario di ricerca:

Ragiono su quello che ha detto lo Studente B oveem lui se ne
approfitta quando le persone sono buone, immagiiferendosi
implicitamente alla madre. Mi viene I'impulso diiatire che io, come
gualsiasi professoressa, non sono la loro madre dheama
indistintamente da loro comportamento. o sono praessionista che
offre un percorso educativo al quale loro possameressarsi 0 meno,
ma non sono la loro madre. Questo loro comportamesaittolinea, a
mio parere, il concetto di ruolo affettivo con ¢uagazzi si rapportano
alla scuola, trasponendo la figura della madre aljg degli educatori-
professori.

(diario di ricerca del 07/05/2010)

Secondo la figura di dottoranda, mi chiedo quaniestp gesto di rottura possa viziare

le interviste che devo condurre al termine del tatayio:
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Mi chiedo ora se le interviste saranno viziate daesfo episodio.
Possono i ragazzi sentirsi in colpa per quello éhsuccesso? Oppure
sentirsi vittoriosi di averci fatto abbandonare tampo? Devo
affrontare I'argomento durante l'intervista? Credche come prima

by

affermazione, dovrei chiarire che quello che e sgso non deve
intaccare la chiacchierata.
(diario di ricerca del 07/05/2010)

Dal confronto con un collega di dottorato, matwaécisione di affrontare il discorso
in plenaria, ovvero chiedere alla classe un aietarrisoluzione di questo conflitto,
evitando la spiegazione individuale in quanto quéstjuadrerebbe l'intervista in un
frame di colpevolezza e risoluzione, quando invgkestudenti dovrebbero essere
messi in una situazione di agio e confronto.

4.1.13Incontro plenario pre-interviste

Come maturato in precedenza, e in accordo coroli@gsoressa di turno in quell’ora,
dopo tre giorni entro in classe da sola, invitogglidenti a sedersi dietro i banchi e
ricordo la motivazione della mia presenza, altrkevomenzionata, ovvero gli incontri
singoli in cui si discutera sul laboratorio. Speadfche gli incontri riprenderanno |l
tema del cambiamento pre e post laboratorio, giagsto da un loro compagno (vedi
par.4.1.10), e che non sono obbligatori, affermaziohe causa la defezione di otto
soggetti, in seguito ridotti a sei. Sottolineo, @geche sarebbe ipocrita cominciare
senza avere un chiarimento sull’evento del venprdcedente (ultima sessione) e
chiedo alla classe di aiutarmi a capire per avéueajita di punti di vista. La classe
sembra mortificata, qualche studente parla di gitdd e ‘superficialitd’; chiedo
allora chi si senta responsabile di quello che ecesso e solo sei 0 sette studenti
ammettono il proprio contributo all’evento. L’arawdella professoressa interrompe |l

colloquio e parto con le interviste.

4.2 Strumenti di raccolta dati
Lo studio di caso ha previsto gli strumenti di @tz dati di seguito riportati.
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4.2 .1Diario di ricerca
Il diario di ricerca, o resoconti narrativi, detiaercatrice sono stati utilizzati sia come

strumento per ricostruire le strutture regolativeud determinato evento (Harre e
Secord, 1977) sia come strumento per applicare dasa epistemica dell’epoché
(Mortari, 2007) (come per lo studio di caso “A”)eNdiario di ricerca sono stati
trascritti eventi, raccolti per lo piu durante leservazioni effettuate nelle sessioni
laboratoriali, riflessioni, nate in fase di riagoole trascrizione delle audio-
registrazioni e in fase di colloquio con l'insegtee I'operatore, intuizioni, emerse
dalle letture delle trascrizioni e del diario stesko stesso atto dello scrivere mi ha
permesso di mantenere un certo grado di distacalodai eventi vissuti durante le
sessioni ai quali davo una connotazione emotivpptoforte. A differenza dello
studio di caso “A”, infatti, nel quale mi sono pt#uconfrontare, al termine delle
sessioni laboratoriali, con gli altri due operatoravviando processi di
razionalizzazione e distacco sulle emozioni espetiirante le sessioni, in questo
studio di caso questa esperienza di confronto netata possibile. Il diario di ricerca
mi ha permesso di ritrarmi dalla scena per osskrda lontano, ma affermare che si
sia giunti a una radicale auto-trasparenza suoberdhlso e potrebbe indurmi
nell’illusione dell’auto-riflessivita puraMortari, 2007, cfr.par.6.4). Se e vero che
“solo uno sguardo riflessivo puro accederebbe #ajunesa stessa che ¢ il pensare nel
suo accadere, nella maniera dell’'assoluto autdiasamento; ma questa coscienza
pura dei modi di datita del pensiero non e accéesala mente umana” (ivi, p.233) e
che “ne consegue che il conoscere se stessi, qucepdo sul versante
epistemologico, € un processo dall’esito limitafddidem), allora non posso non
affermare che il mio processo di riflessione eeletimente all'inizio e che spero di

non essermi ingannata sulle mie capacita analitepbistemologicamente parlando.
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4.2.2 Audio e video-registrazioni
E stato possibile audio-registrare gli incontri artppe dalla terza sessione, mentre

l'uso della video-registrazione e stata introdo#tiottava sessione per video-
registrare gli studenti nella fase del Teatro Fqorethe stata mantenuta fino alla fine
delle sessioni. Audio e video-registrazioni sonatigitilizzati “in modo da avere a
disposizione la sequenza di atti discorsivi che ndarfiorma al profilo della
discussione” (Mortari, 2009, p.85) e come strumeditantegrazione ai resoconti
narrativi di cui sopra. (come per lo studio di ca&d.

4.2.3TEST_RSS: test sul ruolo sociale di studente

Per lideazione di questo test (vedi Allegato Hjeato appositamente per questo
studio di caso, € stato tratto spunto dal Selfrdig@ncy Scale (Hoang, 2009),
declinato a sua volta dal Marker Placement Tas#egipen e Ogilvie (2003). Il test di
Hoang, che misura il costrutto della self-discrapannvita il soggetto a ragionare
sulla distanza tra il suactual selfe il suoideal self In pratica, si fornisce al soggetto
un foglio bianco sul quale e stampato, in alto strde un cerchietto che contiene la
parola IDEAL e lo si dota di un piccolo adesivo donche contiene la parola
ACTUAL,; il soggetto deve collocare I'adesivo ad utiatanza che ritiene rappresenti
la distanza tra il suo sé reale e il suo sé idédbepensato, quindi, di declinare il test
di Hoang per invitare gli studenti a rifletterelsutaratteristiche che dovrebbe avere |l
loro studente ideale e quanto ciascun soggetieste di studente, disti da tale ideale.
Al posto dell’adesivo ho chiesto loro di disegnamea crocetta, in modo da poter
individuare la distanza dal cerchio, misurandeedreento tra il fulcro della crocetta e
la circonferenza del cerchio nel punto in cui fjisento crea un angolo di 90° con una
tangente alla circonferenza stessa. L'ideazionetastl si basa principalmente sulla
considerazione che ogni soggetto ha una visiongonp@rsonale delle competenze

dello studente ideale e che queste non possonceegsrizzate da uno strumento
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psicometrico. La modalita di somministrazione destt inoltre, dovrebbe aver
permesso al soggetto I'identificazione di quelleataristiche ritenute da lui stesso
basilari, secondo la propria individualita e formome. La prima somministrazione,
infatti, & stata eseguita collettivamente durarde pfima sessione laboratoriale
(cfr.par.4.1.1), come strumento ausiliario nel psso di riflessione durante la
presentazione agli studenti del progetto “lo, stefedurante la quale si invitava il
gruppo-classe a commentare la tematica del lab@wato seguito, & stato ripresentato
in fase iniziale dell'intervista. Questa secondansunistrazione € stata preceduta
dalla prima domanda dell'intervista stessa chetawa il soggetto a indicare le
caratteristiche che il suo studente ideale avrebeuto avere. L’'evidenza di
miglioramento o peggioramento, ovvero I'aumenta diminuzione della distanza tra
studente ideale e studente reale, ha avviato lessibne da parte del soggetto sulla
proprie sensazioni di adeguatezza o inadeguatdmpétre, la misurazione della
distanza tra studente reale (crocetta) e studeddala (cerchio), raccolta, come
precedentemente esposto, tramite misurazione reillioa del segmento tra il fulcro
della crocetta e la circonferenza del cerchio neitp in cui il segmento crea un
angolo di 90° con una tangente alla circonferenesssa, e il confronto con il valore
della prima somministrazione, ha permesso di ifleate due tipologie di soggetti,
ovvero chi si distanzia dal proprio studente idealehi vi si avvicina. |l dato verra
messo in relazione con i risultati degli altri strenti di raccolta (vedi par.4.3.2).
4.2.4QUEST _IM: questionario sulle intelligenze multiple

Il questionario (vedi Allegato G) e costituito dette item ovvero le sette intelligenze
individuate originariamente da Gardner (2009) entifieate come intelligenza
logico/matematica, linguistico/verbale,  kinestetica visivo/spaziale,musicale,

intrapersonale e interpersonale. Ogni intelligevizae descritta nelle sue peculiarita e
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viene valutata su una scala a dieci posizioni,a@ounteggio intermedio. Al momento
della somministrazione, pero, alcuni studenti mnri@ chiesto se si potevano
considerare i punteggi intermedi e gli € stato asp positivamente poiché si e
pensato che la valutazione per eccesso o perdlifett avrebbe corrisposto alla loro

valutazione originaria.

Il concetto d'intelligenze multiple non era iniziante previsto nel secondo studio di
caso. Tuttavia, come si evince dalla descriziongadgkata delle sessioni, alcuni
soggetti del gruppo avevano innescato dinamichdedsione e insulto nei confronti
di alcuni compagni zittendoli o marchiandoli cotntene “stupido”. Per disinnescare
guesto meccanismo e favorire comportamenti proaipsi € pensato di proporre un
incontro sul concetto di stupidita e su quantoosiga essere diversamente intelligente
(cfr.par.4.1.5). L'incontro prevedeva una riflesgodi gruppo sulle caratteristiche
delle singole intelligenze individuate da Gardneurga volta individuate e scritte sulla
lavagna, avevo marchiato quelle in cui mi sentiadipolarmente dotata, invitando a
guesta scelta anche l'operatore, l'insegnante mgo# studenti. I momento era
emozionalmente molto intenso poiché ciascun soggedteva porre I'accento di
fronte alla classe sulle proprie competenze. Qupstoedura, non programmata in
precedenza, non mi aveva permesso di mantener®rifiazione, ovvero quale
competenze avessero indicato i singoli soggetsij, @urante la sessione successiva,
ho somministrato il QUEST _IM.. L’'auto-valutazionspeessa dagli studenti mi ha
permesso di individuare i soggetti che si sonodeftoiti competenti nella sfera intra-
personale e inter-personale e di poterli distriouir gruppi diversi qualora l'attivita
laboratoriale prevedesse suddivisioni in sub-grugdpitest & stato, in seguito,
somministrato in fase d’intervista con l'intento maanto di compiere indagini

statistiche, ma di utilizzarlo come strumento dnftonto che potesse stimolare lo
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studente a riflettere sul processo di crescita mbamento vissuto nell’arco del
laboratorio.

4.2.5TEST_PS: test sul peso scolastico

Il test e stato ideato per questo specifico stallicaso ed € nato come strumento da
utilizzare in fase di sessione laboratoriale. Ciifgrisce alGioco dello zainavedi
Allegato A) che permette allo studente di riflettesul peso attribuito alla scuola e al
suo ruolo di studente. Il test non prevede una sioistrazione cartacea ma si basa
sulla scelta consapevole del soggetto che ideatifiauna tipologia di zaino (leggero,
medio, pesante) il grado di pesantezza attribuistaforicamente alla scuola. La
prima raccolta di impressioni e stata eseguitaettolamente durante la settima
sessione laboratoriale (cfr.par.4.1.74.1.1) durdatgquale sono stati memorizzati i
nominativi dei soggetti in relazione alla sceltéettbiata. Successivamente, in fase
terminale d'intervista, & stata riproposta la stedemanda e il risultato & stato
confrontato, insieme al soggetto intervistato, ealore precedente per avviare un
processo di riflessione sul proprio percorso stizias

4.2.6Intervista semi-strutturata

Come per il primo studio di caso (cfr.par.3.2.113)tervista semi-strutturata e stata
utilizzata sia come strumento privilegiato per coemglere il significato che un
soggetto attribuisce ad un fenomeno, sia come smtompedagogico di riflessione
sulla conclusione di un’esperienza che i soggeitino esperito con il laboratorio
creativo (Dewey, 1987), sia come porta di accedswvissuto degli studenti che
permette di approfondire la modalita in cui quesiperiscono I'esperienza scolastica

(Kanizsa, 1998).

Secondo le definizioni di Bichi (2007), ampiameagposte nel par.3.2.1.3, in questo

specifico studio di caso, l'intervista risulta aveam alto grado dstrutturazione della
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traccia in quanto & stato creato uno specifico percorse mbrtasse il soggetto a
riflettere sulla propria condizione di studenter@lazione alla figura dello studente
ideale, meditando sul proprio percorso scolasticau#ta propria evoluzione di
individuo in contesto scolastico, per giungerein@f a considerazioni su quanto possa
aver influenzato il laboratorio espressivo. L'inista, inoltre, presenta un alto grado
di standardizzazion@ella conduzione dell'intervista in quanto per iogaggetto é
stato seguito lo stesso iter di domande, mentreepta un grado medio direttivita

in quanto i soggetti, salvo qualche domanda a stspchiusa, sono stati invitati a
motivare le loro risposte con riflessioni personalulle tematiche proposte.
L’intervista, soprattutto nella parte finale, harmpesso ad alcuni soggetti, senza essere
sollecitati dall'intervistatore, di avviare raccordi vita che hanno dato luogo a

profonde riflessioni sul proprio stato di adolegedan crescita.

Secondo la distinzione di tipologia di conduzioredl’ohtervista semi-strutturata che
I'autrice ci offre nel suo lavoro (Bichi, 2007, afap.6), esposte nel paragrafo gia piu
volte citato, in questo studio di caso e statazatita lastrategia mistain quanto
alcune domande sono state sollecitate tramite lansnistrazione di test, gia

somministrati in precedenza, e tramite il conframéoi due risultati.

Per motivare alcune decisioni prese nella struttaree della traccia, si ricorda che |l
laboratorio ha avuto inizio ai primi di Febbraio @derminato verso meta Maggio. Le
interviste, pertanto, condotte al termine del labano creativo, sono coincise,
temporalmente, con la parte finale dell'anno sdaasquella pit intensa, in quanto i
soggetti da un lato sono ancora sottoposti a ehgfie controlli e lamentano la
stanchezza di fine percorso, dall’altro possonetefre un compendio del loro

percorso accademico.

216



La traccia dell'intervista, di cui si puo consuétdo schema finale nell’Allegato F, &

stata cosi strutturata:

1. Spiegazione della modalita dell'intervista il soggetto viene avvisato che
lincontro sara audio-registrato e, in nome delnpipio di ascolto e
accettazione, piu volte trattato durante le sessiaboratoriali, viene
rassicurato che ogni sua opinione verra rispetiéiene, pertanto, invitato a
rilassarsi e a esprimersi criticamente e sinceréenerSi compila,

congiuntamente al soggetto, la sezione anagrafica.

2. Test sul ruolo sociale di studente (TEST_RSS, vedillegato H): al
soggetto viene consegnato il TEST _RSS e gli sidehidi leggerne le
Istruzioni; gli viene posta la domanda “quali sol®o caratteristiche che
dovrebbe avere il tuo studente ideale?” e si latzisisposta aperta. La
domanda e considerata necessaria perché si pemsa e¢mo studio in cui si
vuole indagare l'uso di uno strumento educativogrédative drama come
strumento risolutivo nella dicotomia ruolo affetiindi adolescente e ruolo
sociale di studente, sia fondamentale individuane quale tipologia di
competenze si confrontano gli adolescenti nel reppmon il proprio ruolo di
studente. Se la prima somministrazione aveva previsia riflessione
collettiva durante la prima sessione, in fase diwvista si € voluto raccogliere
le impressioni dei singoli soggetti che sono stateseguito, utilizzate per
I'identificazione dei profili emergenti (vedi 4.3.2Una volta individuate le
competenze dello studente ideale viene giratoglidadel test e viene chiesto
al soggetto di esegquirlo; il foglio del test viesevrapposto, su supporto
trasparente, ovvero il vetro della finestra, al lifmgdella prima

somministrazione (somministrato durante la prineseme laboratoriale), per
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offrire al soggetto un immediato impatto visivo aelmbiamento avvenuto
ovvero l'eventuale avvicinamento o distanziamentl gdroprio studente

ideale; si chiede al soggetto la motivazione d tambiamento.

Maschera al soggetto viene chiesto “ti capita mai di inslr® una maschera
guando vieni a scuola?”’; se non esposta spontamé@meene chiesta una
motivazione alla risposta. La domanda €& stata st@viper indagare
I'eventuale tendenza dei soggetti a rivestire cpegalmente un ruolo sociale
per i quali sono previsti comportamenti e codicitate dal contesto. Le

informazioni raccolte non sono state esposte istgueport di ricerca.

Utilita personale del laboratorio: al soggetto viene chiesto “pensi che il
laboratorio ti sia servito a qualcosa?”; se norostpspontaneamente, viene
chiesta una motivazione alla risposta; se il sdggeinde a riferire I'utilita
alla classe, lo si riporta a riflettere su se stets domanda ha lo scopo di
indagare la presenza di cambiamenti percepiti aigdstto rispetto al proprio

comportamento o atteggiamento e indotti dall’atéivaboratoriale.

. Questionario delle intelligenze multiple (vedi Allgato G). viene
somministrato il QUEST_IM; una volta completato, 4o confronta con |l
guestionario compilato dal soggetto durante laasssssione. Sebbene si sia
specificato, in entrambe le somministrazioni, chee ihtelligenze non
corrispondo alle materie scolastiche, gli studésatnno spesso associato la
valutazione assegnata ai voti scolastici della reateorrispondente. |l
confronto non € nato con scopi statistici, ma cobiéttivo di avviare la
riflessione sulle proprie competenze e sulla s¢aperaffermazione dei propri

punti di forza.
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6.

7.

Test del peso scolastico (TEST_PSjiene chiesto al soggetto di ricordare il
Gioco dello Zainoe di scegliere lo zaino secondo le percezioni @@V
nell'essere a fine percorso. Il valore scelto viemmfrontato con quello
selezionato nella prima somministrazione, ovvenadie la settima sessione.
Se il risultato e variato, viene chiesto al sogge motivazione del
cambiamento, se il risultato € invariato, e risdtsere relativo allo zaino
pesante, viene invitato il soggetto a rifletterdlesazioni da compiere per

migliorare la propria situazione.

Approfondimento del rapporto tra TEST_RSS e TEST_PSinizialmente
introdotta allo scopo di approfondire con i soggetapporto tra distanza col
ruolo di studente e pesantezza attribuita allalagcleodomanda € stata evitata
in fase di intervista, in quanto ci si & reso coche la riflessione, piu che a
carico del soggetto, doveva essere a carico dettardnda in fase di analisi

dei dati.

Utilita di classe del laboratoria al soggetto viene chiesto “pensi che il
laboratorio sia servito alla classe?”; se non dspepontaneamente, viene
chiesta una motivazione alla risposta. La domaraddohscopo di indagare
guali cambiamenti percepiti dal soggetto il laboriat puo aver indotto nelle
dinamiche del gruppo-classe. Indipendentementa dislbosta, viene chiesto
al soggetto cosa sarebbe successo se il laborésse stato condotto da un
professore. La domanda viene posta con l'obietivandagare, visto la
difficolta nel reperimento di fondi economici nesag per la presenza di
educatori professionisti, la disponibilita degludénti verso una conduzione

da parte di personale interno all’istituzione.
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9. Parere: al soggetto viene chiesto “consiglieresti questperienza a qualche
altra classe?”; se non esposta spontaneamente, ctiéesta una motivazione
alla risposta. La domanda ha lo scopo di indaddreeilo di gradimento del
laboratorio e di raccogliere eventuali suggerimegoer il miglioramento

dellattivita.

Per ciascun soggetto €& stata preparata una aatellontenente la traccia
dell'intervista e gli schemi dei test somministrati precedenza e con i quali si €
effettuato il confronto. Le interviste sono stabmdotte in orario scolastico, cercando
di non interferire con eventuali verifiche o integazioni. Il setting era composto da
un tavolino posto in un angolo del corridoio e de dedie poste frontalmente senza
alcun ostacolo nel mezzo. Purtroppo, la locationcheato qualche problema di
gualita delle audio-registrazioni, in quanto, almtéo dell’'ora, il suono della
campanella e il riverbero vocale nel corridoio tvaho a coprire la voce

dell'intervistato.

L'intervista finale non é stata resa obbligatorisalemomento della richiesta di
disponibilita si sono avute sei defezioni. Pertardebbene i membri del gruppo
d'indagine fossero ventotto, si sono condotte salentidue interviste e,
conseguentemente, sono stati somministrati i test-iptervento solo ai ventidue
soggetti. Due soggetti che inizialmente non avevaoconsentito all'intervista si
sono in seguito resi disponibili, mentre ai rimaneei soggetti non e stata richiesta

la motivazione del diniego.
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4.3 Analisi dei dati
L’analisi procede secondo due modalita:

1. Si analizzano le interviste con l'intento di indluiare: le caratteristiche dello
studente ideale che compongono il modello con @lggli studenti tendono a
confrontarsi e la percezione del cambiamento dee mhai soggetti adducibile

all’attivita laboratoriale;

2. Si correlano i risultati dei test TEST_RSS e TESY $dmministrati pre e
post-intervento con i dati emersi nel punto unoipédividuare eventuali profili
di studenti. Se ne delineano, a oggi, due.
4.3.1Analisi delle interviste
Per I'analisi delle interviste e stato utilizzaksoftware Atlas.ti versione 5.0, software
di supporto all’analisi del contenuto di tipo irgegtativo, progettato in Germania

nella prima meta degli anni 90 per opera di Thoidasr.

Si utilizzera la stessa nomenclatura utilizzatapsehgrafo 3.2.3 dello studio di caso

“A” a cui si rimanda per la legenda.

Delle interviste sono stati individuati gli estrathe si pensano possano portare
chiarezza rispetto a due aree: le caratteristictid ¢tudente ideale con le quali i
soggetti si confrontano e l'utilita percepita.

4.3.1.1Caratteristiche studente ideale

L’analisi si riferisce alle caratteristiche che stgan soggetto ha individuato come
fondante la figura del proprio studente ideale oo\quelle attitudini e comportamenti
che, secondo la teoria che si persegue, dovrebaiuare quotidianamente per
ricalcare il ruolo di studente. Lo stimolo alldegsione € partita dalla domandgali
sono le caratteristiche principali che dovrebbe ravié tuo studente ideale?chiesta

come prima domanda in fase d’intervista.
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Il primo livello di analisi ha individuato

seguente tabella in ordine di frequenza.

Tabella 14 Caso2.Studenteldeale

le etielte che vengono riportate nella

ETICHETTE 1

studiare/impegnarsi

essere attento alle lezioni
buoni rapporti con compagni
piacere per la scuola

non disturbare in classe
rispettare i compagni
rispettare i prof

buon rendimento scolastico
buoni rapporti con profe
essere intelligente

essere responsabile
rispettare l'istituzione
affrontare difficolta nello studio
essere accettato nel gruppo
essere affidabile

essere calmo in classe (autorefer.)
essere costanti

essere diligente

essere ordinato

interagire coi prof alle lezioni
motivazione intrinseca

prefissare/raggiungere propri
obiettivi

rispettare il turno di parola
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Il secondo livello di analisi le ha raggruppatetri@ categorie ovvero Atteggiamenti

=~ |IN OO

Comportamenti / Competenze (d’ora in poi ACC), IRtsp regole (d’ora in poi RR) e

Azioni_nel_gruppo(d’ora in poi ANG).

Vediamole singolarmente.

43.1.1.(a) Atteggiamenti/Comportamenti/Competenze (ACC)

Tabella 15 Caso2.Studenteldeale. ACC

ETICHETTE 1

studiare/impegnarsi

essere attento alle lezioni
piacere per la scuola

buon rendimento scolastico
essere intelligente

essere responsabile

affrontare difficolta nello studio
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essere affidabile

essere calmo in classe (autorefer.)
essere costanti

essere diligente

essere ordinato

motivazione intrinseca
prefissare/raggiungere propri
obiettivi 10

Totals 33
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La categoria raggruppa tutte quelle competenzeividhte dai nostri soggetti,
relative allo sviluppo cognitivo adolescenzialegecimclude, tra le altre, secondo
Lancini, (2004, p.187) la capacita di programmagjache rende possibile pensare al
futuro e progettare la propria attivita a lungorare, lo sviluppo di capacita meta
cognitive, che rendono attuabile I'introspezione peopri processi di pensiero, e
I'espansione del contenuto del pensiero dal momndtigmente interiore e personale,
caratteristico dell'infanzia, ad un mondo esteridne include questioni morali, sociali
e politiche. La capacita di auto-riflessione e dotivazione, individuabili nelle
etichette studiare/impegnarsi, essere attento alle leziongcere per la scuola,
motivazione intrinseca, prefissare/raggiungere pragbiettivi, e in tutte le etichette
relative all’essere(essere responsabile, essere affidabile, essdrgenlie, essere
ordinato) diventano determinanti nella sfera dell’apprenditnen quanto il soggetto,
che si percepisce come soggetto agente, puo iafwenl rapporto con il proprio
apprendimento, e quindi con la scuola, in maniagp@nderante. | soggetti che
utilizzano le proprie strategie di autoregolazione maniera appropriata, infatti,
consolidano le proprie competenze cognitive piunificativamente rispetto a coloro
che dimostrano deboli capacita di autoregolameon&ziLancini, 2004, p.189). I
concetto di “agenticita”, intesa come “soggettivilinana intenzionata all'agire”
(Lancini, 2004, p.189), & saldamente fondata stdievinzioni di auto-efficacia dei
soggetti e ne influenza pesantemente la costruzidae processi cognitivi,

motivazionali e affettivi.
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All'interno del nostro studio, i soggetti sembrasunsiderare le competenze cognitive
come preponderanti per il ruolo di studente, conéerdo le aspettative istituzionali
che offrono, ad oggi, una formazione basata totalensu tali competenze. L’alta
frequenza delle etichetstudiare/impegnarsi, essere attento alle lezioracere per

la scuolae buon rendimento scolasticevidenziano la consapevolezza dei soggetti
che il ruolo di studente e fortemente contestuatizzallinterno dell’istituzione
scolastica e che tali comportamenti sono socialegahiesti a studenti correttamente
integrati. Le etichette relative all'esseessere responsabile, essere affidabile, essere
diligente, essere ordinatgollevano il dubbio sulla consapevolezza degli esdid
della possibilita di migliorare tali attitudini pmnali, considerandole, invece,
caratteristiche innate, ipotesi che sembra essffi@zata dalla presenza dell’etichetta
essere intelligentd soggetti, infatti, attribuiscono all'intelligea un valore assoluto
verso il quale confrontarsi e che tendono a panaraate tramite la valutazione del
proprio percorso scolastico. Detto altrimenti, Itigti scolastici scadenti tendono a
confermare la bassa autostima e a disincentivdoesédrzo, come si evince dalle

parole di P21 quando afferma

P21(40:44) avevo ancora voglia di studiare e defan buon anno ma
poi quando ho visto che studiando andavo male hwmimdato a

pensare che non riuscivo piu a recuperare e ho noiaio a non fare
mai i compiti, a non studiare mai.. percio mi saitntanato da tutto
qguello che mi ()[...]prendevo brutti voti e alloranon aveva senso
studiare se poi prendevo lo stesso brutti votileralho mollato

La bassa frequenza dnotivazione intrinsecae prefissare/raggiungere i propri
obiettivi solleva la problematica della consapevolezza detglilenti adolescenti di
doversi auto-motivare, porre obiettivi raggiungibéd mantenere lo sforzo per |l
raggiungimento dei risultati. Si ricorda che la saudella pesantezza del ruolo
scolastico piu condivisa dal nostro gruppo di lavdandividuata dagli studenti nel

Gioco dello zainadella 7° sessione (vedi par.4.1.7), edaponsabilita della scelta
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ovvero la necessita di affermare la propria autaaail proprio potere decisionale,

fattore determinante nella costruzione identitas@dolescenziale, che si scontra,
tuttavia, con la paura del fallimento. Lo zainoingli, sara tanto piu pesante, ovvero il
confronto con il ruolo di studente sara tanto purtificante, quanto piu sara scarsa la

capacita di motivarsi intrinsecamente e di porg&wivi raggiungibili.

4.3.1.1.(b) Rispetto_regole (RR)
Tabella 16 Caso2.Studenteldeale.Rispetto_regole

PRIMARY DOCS

ETICHETTE 123456789 10 11 12 13 14 15 16 17 18 19 20 21 22 Tot
non disturbare in classe 000000001 0 0 O1 0O O O11 1000 4
rispettare i compagni mMo0OoO0O10000OO0OO0OOOOOTI 10?1000 0 3
rispettare i prof oo0o0o00OO0O0OO0O1 OO O OOIZ21 10 0O0O0O0OTC0 3
rispettare l'istituzione o0o0o0000O0OO0O O OOT11 0 O0O0O1O0O0O0OTO0OTO0O 2
rispettare il turno di parola mMmo0o0O0O0O0O0OO0O O O OCOOOOO@ODI ~2Z9o0W90W0 1
Totals 0ooo010001 1 0 0 1 1 1 2 1 2 2 0 0 0 13
Il rapporto tra regole e liberta rappresenta, inlegtenza, un tema molto delicato a

causa dell'impulso di attaccamento e allontanamentglio esplicata nel paragrafo
successivo, caratteristica della fase di sviluppzudstiamo parlando. Tale rapporto é
in continua trasformazione, passando da un livelloui la funzione di contenimento

e completamente a carico dei genitori, nell'infana un livello in cui essa si auto-
esercita, nell’adolescenza, ovvero a un livellaum si diventa consapevoli dei rischi
esterni e delle conseguenze delle proprie aziowisdetto contenitivo genitoriale,

comunque necessario, si deve, quindi, evolvereadattarsi alle nhuove modalita di
espressione dei figli e alle loro trasformate nelazcol mondo. Dal canto loro, gli

adolescenti rafforzano il loro senso di sicurezmpdnendo prove di forza ai genitori,
agli insegnanti e alle istituzioni, e, attraverati prove, da un lato verificano che i
controlli esterni, necessari per fronteggiare larpse trasformazioni che stanno
vivendo, siano ancora attivi, dall'altro sperimerdda propria capacita di infrangere

tali barriere per affermare la propria personalita.
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In questo contesto, la scuola si pone, accantdatiiglia, come agenzia normativa e
spinge i soggetti all’'autonomia chiedendo loro umadiazione fra bisogni individuali

e collettivi e sancendo sanzioni. Tuttavia, in &re®n la teoria di riferimento di questo
lavoro e come esplicato nel par.1.2, gli adolescdntoggi tendono a trasporre
I'affettivita vissuta nel contesto familiare allterno dell’istituzione scolastica che
perde, pertanto, la potenzialita normativa, vissuspesso, come restrizione

individuale e non come funzione di convivenza decia

Nel nostro studio, solo meno della meta dei sogdedt riconosciuto, come
componente fondamentale del ruolo di studente, ceréa competenza normativa
ovvero il rispetto di regole per la convivenza stei E probabile che lidentificazione
di questi temi da parte dei soggetti sia statauerfzata dall’andamento
comportamentale della classe di appartenenza wedlbl di indisciplina raggiunto,
tanto da meritare un notevole numero di sanzioptjva per cui era stato richiesto il
progetto. L’etichettanon disturbare in classanfatti, si riferisce espressamente alle

sanzioni disciplinari, come si evince dalle parole

P10:3 (41:41) prendere il minor numero di note

e al comportamento definito “fare casino”

P14:2 non far casino in classe, non dico essereonmia comunque
vedere di non fare casino.

P18:2 comportarsi bene a scuola, non fare casino

spesso connotato da una valenza positiva. Piltastrente legate alla normativa
istituzionale le etichetteispettare i profe rispettare listituzione,mentre di forte
valenza sociale I'etichettaspetto per i compagniche rinforza il concetto affrontato

nel paragrafo successivo.

4.3.1.1.(c) Azioni_nel_gruppo(ANG)
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Tabella 17 Caso2.Studenteldeale.Azioni_nel_gruppo

PRIMARY DOCS

ETICHETTE 123456789 10 11 12 13 14 15 16 17 18 19 20 21 22 Tot
buoni rapporti con compagni 10011201 0 0 0O O1 0 00O O0OO0OO0OT1I 66
buoni rapporti con prof opoooo0oo0100 0 0OOOOOOOOT110U00 2
essere accettato nel gruppo ®m0oo00O0O010 O O O OOOOTUOWOTUOUOU OTDOO 1
interagire coi prof nelle lezioni moo0O10000O OO OO OUOO OUOOUOUOOTG O 1
Totals 0010112211 0 0 0001 0001 0 01 10
L’aumento di peso che la scuola sta assumendo goalkesto di socializzazione, a

by

dispetto della primaria funzione formativa, € orn@ssodato da numerose fonti
(Lancini, 2004; Pietropolli Charmet, 2000; PietrbpGharmet, 2002; Sandomenico,
2007). La scuola, infatti, da primo contesto diializzazione extra-familiare, e
diventata primo contesto di socializzazione in kgso(Sandomenico, 2007, p.4), e
svolge per gli adolescenti un ruolo fondamental&arestruzione identitaria. In essa
'adolescente individua “uno spazio privilegiatol nguale traslocare angosce e
conflitti evolutivi, le paure relative alle relazio familiari, al percorso di
socializzazione, alle aspettative di riconoscimé(itancini, 2004, p.194), uno spazio
nel quale ogni vissuto esperienziale, costituitibedzalutazioni, dai riti quotidiani, da
rapporti con compagni e classe docente, e “satusgdificati affettivi, relazionali e
simbolici” (ibidem). | rapporti sociali con i coetai sono, nella fase adolescenziale,
fondamentali nella costruzione del'8én quanto supportano gli adolescenti nel
sostenere il conflitto, tipico di questa fase etighy che li vede oscillare tra uno stato
di dipendenza e la spinta ad affrancarsene, tresaghi di protezione di stampo
materno e i bisogni d’indipendenza che Ili spingena sopportare la protezione
adulta, sebbene aspirata. | coetanei, quindi, stgpo I'adolescente nel sopportare

guesto conflitto, offrendo un luogo di elaborazienen punto di riferimento per la

risoluzione dei propri problemi, ed e con loro, @rcon gli adulti, di cui continua

" In questo contesto, s'intende il Sé come cid ‘@bsigna I'individuo in quanto consapevolmente si
auto esperisce come nucleo permanente e continuaiwcorso dei molteplici cambiamenti somatici e
psichici, soggettivi e comportamentali che car&rano 'esistenza individuale. Esprime anche un
aspetto del proprio essere che puo venire ricontiseid esperito da un soggetto esterno” (Blandino e
Granieri, 1995, p.104)
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comunque ad avere bisogno, che l'adolescente elaitsie, paure e desideri. Nella
costruzione del Sé, pertanto, le relazioni costradn i coetanei fungono da specchio
e permettono quei meccanismi identificatori, ptorete di differenziazione che

permettono ai soggetti di acquisire una proprisqealita.

All'interno del nostro studio, i soggetti hanno amosciuto nelle buone capacita di
socializzazione con i coetanei una componente foed#le dello studente ideale,
come si evince dall’alta frequenza dell'etichetiaoni rapporti con compagni
Socializzare correttamente, infatti, faciliterebd@attivazione dei meccanismi
psicologici appena citati e garantirebbe una bums#ruzione identitaria, gratificando
il soggetto con l'acquisizione della visibilita $ale che, ricordiamo, € uno dei
compiti evolutivi indicati da Pietropolli Charmet990, p.38), e la cui importanza
viene sottolineata anche dalla presenza dell'dfialessere accettato nel gruppB
interessante notare la specularita delle quaticheite che, a mio parere, sottolineano
'importanza che rivestono, per i nostri soggd¢tirelazioni sia con i coetanei sia con i
professori, forse ad indicare quel conflitto fapefico di cui si € parlato, ovvero del
bisogno di protezione da parte dell’adulto e, congeraneamente, il desiderio di
affrancarsene. Il superamento di tale conflittarétd importante da spingere Blandino
e Graniero (1995, p.126) a sostenere che “i sucaegfi insuccessi scolastici,
'adeguamento piu 0 meno riuscito alle strutturelastiche dipendono direttamente
dalla pit 0 meno riuscita elaborazione di questdlittn”.

4.3.1.2Utilita percepita: il creative drama come esperienzasformativa
L'analisi, al pari di quella effettuata per lo stnddi caso “A”, si riferisce alla
sensazione di cambiamento individuale che gli sttideanno percepito al termine
dell'esperienza e che hanno associato all'attiv@boratoriale. Lo stimolo alla

riflessione é partito dalla domanBansi che il laboratorio ti sia servito a qualcosa?
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Si specifica che il processo di etichettamentotegmizzazione e stato omologato a

quello effettuato nel caso “A”. Alcune etichettejimdi, possono essere presenti con

frequenza pari a zero, poiché presenti solo nektlitfio. Sono comunque state

riportate per aver una visione sul differente ingpétasformativo dei due laboratori. I

primo livello di analisi ha individuato le etichetthe sono riportate nella seguente

tabella in ordine di frequenza.

Tabella 18 Caso?2.Utilita
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ETICHETTE 12
i.no 01
i.si(mi sono divertito) 00
i.si(x conoscere compagni) 0
i.si(x aument.spirito critico) 00
i.si(x riflet su esper.quot.) ®
i.si(x correggere comport.) ()]
i.si(x costruire gruppo-classe) 0
i.si(x esprimere opinioni) 00
i.si(x riflet su emozioni) 00
i.si(x socializzare coi compagni) 0
i.si(stavo bene in classe) 0
i.si(x aprirmi di piu) 00
i.si(x conoscermi di pit) 00
i.si(x farti conoscere) 00
i.si(x non usare pregiudizi) ®
i.si(x riconos./risolv.probl.) 00
i.si(x rispett altre persone) ()]
i.si(consapev.motricita) (00]
i.si(x capire ling non verb) (04)
i.si(x esprimere mie sensazioni) 0
i.si(x essere piu disponibile) (0)
i.si(x imparare a collaborare) 0
i.si(x imparare auto-gestione) 0
i.si(x mettermi in gioco) 00
i.si(x parlare in pubblico) 00
i.si(x risolvere mia timidezza) ®
i.si(x sfogare miei problemi) (00]
Totals 01
Il secondo livello di

Automonitoraggio(azioni), Gestione_emozioni, Rifle#ta, Cooperazione, Agio.

4.3.1.2.(a)

Questa categoria e stata denominstidomonitoraggio(azioni) in quanto raggruppa

le etichette relative al controllo delle propriecem nei confronti di altri.

analisi

Automonitoraggio(azioni)
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Tabella 19 Caso2.Utilita.Automonitoraggio(azioni)

ETICHETTE 1234567 89 10 11 12 13 14 15 16 17 18 19 20 21 22 Tot.
i.si(x correggere comportament) 0 0 0 0 0000 0 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0O 1 O
i.si(x non usare pregiudizi) ®00O0O0O0O0OO0 O OOOOOUOOT11I o0 0 00O
i.si(x rispett altre persone) @®o000O00OO0OO0OD 0O O O OOOOW1 1T o0O00 00O
i.si(x capire ling non verb.) moo0O0O0OO0O0OO O O OOOUOOTOOOTUOTGOTDOQO
Totals 00O0O0O0OO0OO0O0O0ODO 01 0 0O0O0O0O0ODO0ODBL1T1 0010

NORPEN

Le tematiche proposte nell'attivita laboratoriale gliesto specifico studio di caso
sembrano aver avuto un’influenza diretta sull’acooirollo del comportamento da
parte di alcuni soggetti: ci si riferisce allindom sulle intelligenze multiple (5°
sessione) e sul pregiudizio (11° sessione). Alstunilenti, infatti, in fase d’intervista,
creano riferimenti diretti a questi specifici insagnenti, che sembrano avere integrato
nella loro mappa comportamentale. L'etichati(x correggere comportaments)
riferisce all'utilizzo smodato del termine ‘stupidache abbiamo cercato di

disinnescare nella quinta sessione. | soggettijeparole

P11:1 (107:107) forse ho odiato un po’ lo stupidia€) non volevo piu
neanche dirlo

P21:2 (74:76) [..] e pensare su quello che si dice

I: ti riferisci allo stupido?

S: si, si
sembrano essere ormai consapevoli del peso detepadi quanto possa influenzare
la relazione I'utilizzo di appellativi denigratoria frase‘pensare su quello che si
dice’ ha una forza dirompente, soprattutto se la camézriamo nel mondo

adolescenziale: riflettere sulle proprie parolprecedentemente, sul proprio pensiero,

per comunicare il giusto messaggio.

Il tema del pregiudizio, trattato nell’'undicesimessione laboratoriale, sembra, invece,

aver avviato un processo di riflessione nel sogg#te riporta

P18:1 (72:78) mi ha insegnato come ascoltare dti atispettarli, cioe
non.. tipo..[..] di non fare tipo all'inizio del’'ano nessuno si conosceva
e tutti si facevano delle opinioni che alla finenrgrano vere

I: ah stai parlando dei pregiudizi
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S: ecco, non mi veniva in mente [..] capire le alpersone, capire e
conoscere le persone senza pregiudizi.

Non si suppone che lo studente possa corregggn®plrio porsi nei confronti del
mondo evitando I'uso dei pregiudizi, ma si crede sta giunto alla consapevolezza di
come questi vengano utilizzati inconsapevolment@ecstrumento conoscitivo e di
dover, dunque, relativizzarne il peso, abbandonadadgwetese di verita aprioristiche.
Se l'attivita laboratoriale ha permesso a un adelete di rimettere in discussione i
propri pregiudizi, evitando il rischio della lorocristallizzazione” in forme

difficilmente reversibili, allora un piccolo sucsssé stato raggiunto.

Il rispetto per le altre persone non é stato tratgplicitamente in alcuna sessione e le

parole dello studente

P17:1 (47:47) forse principalmente rispetto peal&ae persone

potrebbero, pertanto, essere addotte al codicaraldt trasmesso da noi operatori
durante il laboratorio. Per codice culturale s’mte quella via distintiva di pensare,
sentire, agire che permetteva la gestione dellezemioall’interno del setting (Larson
e Brown, 2007) e che, durante il laboratorio, ablmaercato di tramandare basandoci
sui valori dell’ascolto, del dialogo e del rispettelle opinioni altrui. Questa
affermazione avvia una riflessione su quanto siamegessari, all'interno delle
Istituzioni scolastiche, confronti con operatoridpgogici sia per gli studenti
adolescenti, che si possono confrontare con diffefegure adulte al di fuori dello
schema prestazione/valutazione, sia per la classente che puo avviare nuovi

percorsi di riflessioni educative, uscendo da schiearici a volte sclerotizzati.

4.3.1.2.(b) Gestione_emozioni

pY

La seconda categoria € quella identificata coB@estione_emozionied € cosi

strutturata:
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Tabella 20 Caso2.Utilita.Gestione_emozioni

ETICHETTE 1234567 89 10 11 12 13 14 15 16 17 18 19 20 21 22 Tot.
i.si(x riflet su emozioni) oo0o0010001 0O 0 OOO OO O OOOOUOTPO 2
i.si(x aprirmi di piu) 0OO0O0OO0O0O0OO0OO0O O O OOOT1O0O0OO0OTOTGOTUOTOO 1
i.si(x conoscermi di pit) 000000000 O O OO O OOOOTU OT1 o000 1
i.si(consapev.motricita) mwmo0o0O000O0OO O O O O OO OOOTU OGO OTUOTOO 0
i.si(x esprimere mie sensazion) 0 0 0 0 0O0O OO0 O 0 0 0 0O O OO OO O OO 0
i.si(x essere piu disponibile) @o0o0O0OD0OODOO O OOOOOUOUOUOOOGOTGOOTDWO 0
i.si(x mettermi in gioco) o0oo00OO0OO00OO O O O O O OOOOTG OTUOTG OTDM O 0
i.si(x risolvere mia timidezza) mo0oo00O00O0OO0 O O O O OOOOUO OO OO OUOTO 0
i.si(x sfogare miei problemi) moo0O0O0O0O0OO0O OO OOOUOOUOTG OO OUOTGOTDOO 0
Totals 000010001 0O OO OO1 0 0O0O0O0O01 00 4
A differenza del primo studio di caso, le frequemekative a questa categoria sono

piuttosto basse. L'etichetiasi(x riflet su emozioni¥i riferisce, nei due soggetti, piu
ad attivitd cognitive che a sensazioni corporaideemozioni nate dal movimento
nello spazio. Le parole del primo studente, infaiiortano una consapevolezza delle
proprie capacita emersa dalla riflessione da niohadata con la tematica delle

intelligenze multiple

P9:1 (100:100) mi ha dato degli stimoli.. sono setatmeglio
sinceramente dopo quella lezione li [intelligenadtiple]. Da |i in poi
e iniziato il cammino verso.. nel senso prima em@p@o giu, giu, giu.
Vedevo .. non vedevo una via di uscita

mentre il secondo soggetto, con le parole

P5:1 (77:77) penso che sia servito anche perchégpetti che abbiamo
osservato sono-riguardano anche la vita reale, eno#mozioni Si
possono provare come la rabbia, la repressionevdglia di ribattere
anche se non puoi..

si riferisce all'azione delsservazionalelle emozioni, con conseguente riflessione
sulla gestione di quelle considerate negative. &ribdmente, la tipologia di attivita
proposta in questo specifico studio di caso haaleviroppo dalla componente
corporea ed emozionale. Gli esercizi corporei, obeprimo studio di caso hanno
contribuito alla scoperta della propria fisicithbanessere nel gruppo, allaumento di
fiducia e alla conseguente disponibilitd a mosttatiedella propria personalita, non
sono stati, in questo secondo studio, propostil@amtessa frequenza e questo sembra

aver deviato le possibilita di apprendimento veaftivita prettamente cognitive. In
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pratica, la tipologia di esercizi e la frequenza ¢t quale questi vengono proposti al
gruppo influenza la sfera di apprendimento: ema®m cognitiva. Non possiamo

perd dimenticare le costrizione del contesto nellej@abbiamo operato nel secondo
laboratorio, ovvero con un gruppo molto piu numeral componente maschile e con

dinamiche di gruppo tendenzialmente aggressivengjdeorie.

4.3.1.2.(c) Riflessivita
Questa categoria raggruppa le etichette che swtotio I'attivazione di processi

riflessivi.

Tabella 21 Caso?2.Utilita.Riflessivita

ETICHETTE 123456789 10 11 12 13 14 15 16 17 18 19 20 21 22 Tot.
i.si(x aument.spirito critico) c0O0o0O00OO011 0O O O OO OO0OUODOO0OO0ODO0OTI1ILO0O
i.si(x riflet su esper.quot.) Mm0110000 0 O OO OO O OOOU O OO12
i.si(x farti conoscere) 001000000 O O OOUOWUOUOOOUOOOUOTDO
i.si(x riconos./risolv.problemi) 000001000 O O O OO OOUOTUOOUOO OTDM O
i.si(x imparare auto-gestione) 00000000 O O O OO OOUOTU OO OUOTU OTDM O
Totals 001111011 00 0 0O0OO0OO0ODO0OO0OO0OO0TI11

O kFrF WW

Rispetto alle precedenti, questa categoria preséefguenze piuttosto alte. Gli
studenti sembrano aver recepito dalle attivita daboratorio un’attitudine
all'atteggiamento riflessivo nei confronti sia degrgomenti trattati sia, ad un

secondo livello, della modalita d'insegnamento.ubdato, infatti, dalle parole

P4:1 (42:42) Si perché comunque ho capito eranoi teme
affrontavamo, erano temi secondo me importanti p&tto detto anche
prima erano quotidiani. A me mi colpivano moltoncgramente.
Aspettative dei genitori, paura della bocciatura sfbe cosi. A me
sinceramente mi ha aiutato. Comunque io venerdiepiggio arrivavo
a casa e ci pensavo, veramente mi sono servitoridecme é stato un
laboratorio comungue che a me e servito sincerameanche tanto

P6:1 (64:64) a me.. si.. ho socializzato di pito.imparato un po’ le
difficolta che ci sono anche i problemi che aveteppsto voi tutte le
volte. Mi sono divertito, mi & piaciuto. Ho impawait problemi che ci
sono e come affrontarli diciamo

P21:1 (72:74) beh si, ho imparato cose nuove.. shprattutto a

riflettere sulle cose che si fanno [..] e pensategsiello che si dice, poi
ho imparato il concetto di gruppo

233




sembra emergere la consapevolezza di una nuovaetenza riflessiva che permette
di affrontare quelle difficolta che gli adolesceptissono incontrare nella quotidianita,
e la necessita di trovare soluzioni per la risaoei di problemi. Dall’altro, con le

parole

P8: (118:118) diciamo che, cioé tipo penso cheochi cosi, diciamo
che non mi sono piaciuti perd nel senso hon chemobgsono piaciuti,

che erano brutti perd non trovavo un’utilita. Pdiaafine quando ce i

spiegavate cosi.. capivo che comunque era.. eliasggnamento ogni..
ogni esercizio era un insegnamento.. quindi siagostitile, alla fine,

alla fine capivo..

P9:2 (106:106) perché ad esempio tipo.. certe pegsmagari non lo
capiscono ma ci sono dei messaggi sotto negli mm®gnti. Allora
bisogna cercare di capire quelli.

sembra emergere una competenza ulteriore, chensi @o un livello piu profondo,
ovvero la riflessione sul meta-apprendimento. Lievita quali il Nodo di mani il
Gioco delle sedie il Gioco della sopravvivenZaanno stimolato il pensiero creativo e
immaginazione degli adolescenti che hanno potsperimentare nuove vie di
scoperta di significato e hanno avuto accesso aengonsapevolezze. La modalita
metaforica del eative drama pertanto, come confermato da autori precedentiEmen
citati (Munari, 1993; Thomas e Mulvey, 2008), sealaver stimolato nuove
percezioni e possibilita esperienziali, incentivangli studenti all'ascolto e alla
riflessione. Lo spazio destrutturato proposto dhabratorio sembra, quindi, in questo
studio di caso, aver aperto una porta al gruppsselache ha potuto accantonare,
provvisoriamente, il compito di apprendimento didat per aprirsi ad un compito di

apprendimento esperienziale.

4.3.1.2.(d) Cooperazione
La categoria raggruppa tutte le etichette relativdinamiche di stampo relazionale e

sociale e rappresenta, insieme alla precedentéaguaé piu alto numero di frequenze.
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Tabella 22 Caso2.Utilita.Cooperazione

ETICHETTE 123456789 1011 12 13 14 15 16 17 18 19 20 21 22 Tot.
i.si(x conoscere compagni) 01000000 O O 1 0 O 1 001 1 0 00O 5
i.si(x socializzare coicompagn) © 0 0 011 00 0 0 0 0 0 0O OO OO O OO 2
i.si(x costruire gruppo-classe) o0oo0o0o000O0OO0O OO OO1O0O0OOTGOTGOU1I1I o000 2
i.si(x esprimere opinioni) 601000000 1 O OOO O OOOUOTGOTUOTPO 2
i.si(x imparare a collaborare) 00000000 O O OOUOTUOTOUOOUOOTUOTO 0
i.si(x parlare in pubblico) o0 0000000 O O OO O O OOTOUOTUOTG OTDO 0
Totals 0020012001 01 011 00111 00 112

Anche in questo studio di caso le etichets&x socializzare coi compagng)i.si(x
conoscere compagngono state mantenute separate per mantenere iazidise
emersa dai testi delle interviste, ovvero la ddfera tra il riconoscimento di un
coinvolgimento emozionale nella creazione dellaazigine, la socializzazione, in
opposizione alla componente cognitiva che pernuitieggere la personalita altrui, la
conoscenza. Se nel primo studio di caso la frequetizi.si(x socializzare coi
compagnilera piu alta di.si(x conoscere compagnih questo secondo studio di caso
le frequenze s’invertono, ad indicare un minor golgimento emozionale attivato dai
giochi proposti rispetto alla stimolazione emozienda maggior parte degli studenti

riporta espressioni come

P3:2 (102:102) magari capisci un po’i gusti deotwcompagni e anche
per farti conoscere dagli altri

P12:1 (74:74) per conoscere i miei compagni

P15:1 (47:47) mi sono confrontato con le idea chew dei miei
compagni

P18:1 (72:78) ma perché mi ha insegnato come aameplgli altri,

rispettarli, cioe non.. [..] capire le altre persencapire e conoscere le
persone senza pregiudizi

a dimostrazione di un’azione riflessiva sul comaorento e sull'atteggiamento altrui,
che passa attraverso la consapevolezza dell’usprdgludizio ma che non sembra
penetrare la sfera empatica, presente, invecegmgpo dell’altro studio di caso.
Nelle interviste sono rare, se non assenti, leratieioni di coinvolgimento emotivo

nella relazione costruita, a favore di espresgianrazionali quali quella seguente
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P 6:1 (64:64) ho socializzato di piu.. ho imparato po’ le difficolta
che ci sono anche i problemi che avete propostauwite le volte. Mi

by

sono divertito, mi & piaciuto. Ho imparato i probyie che ci sono e
come affrontarli diciamo

Anche l'etichettai.si(x esprimere opinionipresenta una frequenza relativamente
bassa. Il fatto pud essere giustificato, a mio ngareon tanto dalla tipologia delle
attivita proposte ma dalle dinamiche denigratofe ¢a classe ha sempre attivato
all'interno del gruppo e che noi educatori abbiaracato di disinnescare piu volte. Il
setting, in pratica, non e stato sufficientememteogliente per spingere gli studenti a
considerarlo come luogo protetto in cui esporspersi alle opinioni altrui. Come
affermato nello studio di caso precedente, non @dobb dimenticare che
I'accettazione delle opinioni altrui non dipendéosga un atto cognitivo ma anche da
atti empatici ed emozionali; quindi il gruppo, imasto studio di caso, non é stato,
probabilmente, percepito come contenitore suffieierente protettivo, ma come fonte

di critiche e stress.

L’etichettai.si(x imparare a collaborarefa frequenza pari a zero e questo, insieme ai
risultati appena commentati, e alla ridotta freqaedii.si(x costruire gruppo-classe),

ci spinge a riflettere sulla tipologia di competerthe questo laboratorio ha stimolato.
Sembra che competenze quali la cooperazione ell@omzione non siano state
stimolate dalle attivita proposte, sebbene qudstial quali ad esempio il Gioatella
sopravvivenza il Nodo di manio la messa in scena dei canovacci durante il deatr
Forum, abbiano come primaria finalita proprio caegéne e collaborazione.
Probabilmente, piu che sulle attivita che sonaegtabposte, il focus deve spostarsi su
guelle chenon sono state proposte, ovvero tutte quelle che,Alleljato A, sono
categorizzate come COR. Il contatto fisico e I'esgtione spaziale sembrano essere
gli elementi distintivi fondamentali tra i due studi caso; mentre nel primo gli

studenti hanno potuto sperimentare il moviment@ao, il confronto e il contatto
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diretto, col conseguente disagio condiviso, nebsdo studio questo non & avvenuto,
mantenendo l'esperienza a livello cognitivo. Unzterstudio di caso, nel quale
proporre una suddivisione piu equilibrata tra lee dipologia di attivita, potrebbe

apportare informazioni significative su questaesfione.

4.3.1.2.(e) Agio
Tabella 23 Caso2.Utilita.Agio

ETICHETTE 123456789 1011 12 13 14 15 16 17 18 19 20 21 22 Tot.
i.si(mi sono divertito) op0oo01112011 1 011 0 01 0 1 01 0 0 11
i.si(stavo bene in classe) 000000001 0 O OO O OOO0ODUOUOOUOTDWO 1
Totals 000111011 2 0 1 100 1010 100 12
Con questa categoria si € voluto far emergere nigazgone di agio e divertimento

vissuto nelle ore di laboratorio che hanno permeskalcuni soggetti di approcciarsi
all’'ambiente istituzionale con modalita differemigpetto alla routine scolastica. Un

estratto degno di nota e quello relativo allo stued>20 che, con le parole

P20:4 (90:90) secondo me si impara meglio divertsndn questo
modo

sottolinea come la componente ludica possa fa@litapprendimento, stimolando la
motivazione intrinseca dei soggetti. Ci si rifeg@sénoltre, al concetto di gioco di
Vygotskiy (1966) che l'autore identifica come luodo allestimento dello zona di
sviluppo prossimale, nella quale sperimentare mitemn volontarie e atti creativi.
4.3.2Profili emergenti

La seconda tipologia di analisi intende valutarsultati emersi dai test TEST_RSS e
TEST_PS relazionandoli con le valutazioni degle#ifdi cambiamento percepiti dai
soggetti e addotti al laboratorio, individuati dsoggetti in fase d’intervista e
categorizzati sotto la voce Utilita_percepita (vpdi.precedenti). Lo scopo e quello di
capire se il laboratorio espressivo proposto haitmun ausilio ai nostri soggetti nella
scoperta di nuove competenze e nella sperimen@aiomatteggiamenti alternativi a

quelli agiti normalmente e se, all'interno dellasaodi categorie di utilita individuate
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da loro stessi, qualcuna di esse € emersa conraegaehza maggiore rispetto alle

altre.

L’iter di analisi ha previsto le seguenti fasi:

1.

Identificazione dei risultati di TEST_RSS, secondecriteri esposti nel par.
4.2.3, e individuazione di due categorie: AUMENT@Ia distanza dal proprio

studente ideale, DIMINUZIONE della distanza dalgrto studente ideale.

Identificazione dei risultati di TEST_PS, secondwiieri esposti nel par.4.2.5,
e individuazione di tre categorie: AUMENTO del pestribuito alla scuola,
INVARIANZA del peso attribuito alla scuola, DIMINUDNE del peso

attribuito alla scuola.

Identificazione delle caratteristiche dello stu@eidteale e individuazione delle
categorie, secondo i criteri esposti nel par. 413.$ono state mantenute le
preferenze dei soggetti rispetto alle singole aaieg ovvero si é rispettato
l'ordine di enunciazione delle preferenze espostefase di intervista,

individuabili come 1°, 2°, 3° e, in rari casi, Laratteristica dello studente

ideale.

Individuazione delle categorie predominanti, rekatiall’Utilita_percepita,
rispetto al profilo di ciascun soggetto. Si ricardagli acronimi: ACC per
Atteggiamenti/Comportamenti/Competenze, RR per &ispregole, ANG per

Azioni_nel_gruppo.

Il risultato puo essere visualizzato nella Tab2#aalla pagina seguente.
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Tabella 24 Profili studenti

1 1
1 1
1 1
1 1
! Col Col Col Col. Col. Col. Col. ! Col.L Col.N
: B C D E F G H : _____ Gestione_emozioni _ _ _ Cooperazione __ _
1 1
1 1
1 | =
1 1 o D .
1 ! § % g g-
! 0 ; ; ; ;o -~ £ 8 _ _ = 5 7§
. o 2 % s ¢ g g, 285 39 % 5§ 5 838
1 @ | I i = = pui| . = o F & 2 £ 5 82 3
. S - b 2 @ B B 55 2 2 35 % 5 3 2 3

g a 2 5 5 85 & - c S s & ¢
! 3 u u o o o [SE = E o 2 = QE) o c G
1 - = o o ° o) 1 =l ) 5 o = by o = N
' -y E 2 E ¢ 5 3 £ 8 o N 3

E 6 £ o & 2 s 8 &8 8 )]

| | =t =288z g £ 5 8 2
1 1 T o o o £ °E 8 E & § fE
! 12 X X X X X X X X X X 0
- = % @ @ @ @ @ G =
F = —F— — m e e e e e e e e e e e e m — = = = — R R -
1 1P9 Aumento Aumento ACC RR [lS o' o0 o 0 0'0 o0 0 0 0 0 1 0o 0'1 0 0 0 0'0 0 0 O 0 O0'1 o' 3!
1 1 1 1 1 1 1 1 1
! :P18 Aumento  Aumento  ACC IREEERR 010 0 1 010 0 0 00 000 0000001000 0 01 03l
i P20 Aumento Aumento ACC ACC ACC 1010 0 0 010 0 1 0 0 0 O O OIL0O O O O OO0 1 0 O O 01 1 01 31
1 1 1 1 1 1 1 1 1
s , P21 Aumento Aumento ACC ACC 1010 1 0 010 0 0 0 0 0 O O Or1 0 0 O 0i1 0 O O O O 01 O 01 21
I .= IP1 Aumento Diminuzione ACC ACC ACC ! ! ! ! ! ! !
B , 0,0 0 0 0,0 0 0O 0O 0O O O O 00O OJUOOOOTGOTOO 0,0 0,0,
| %:Pls Aumento Diminuzione  ACC ACC RR pp ' 9! 0 0 0o olo 0o o o0 0 0o 0 0o 0lo 0o 0o 0o o oo o0 o0 o0 o0 1 o 1!
| 1 P2 Aumento Invarianza ACC ACC ACC | 1 1 1 1 1 1
=y ! '1'0 0 0 0ol0o 0o 0 0 0 0 0 0 0lo 0 0o 0 o0olo 0o 0 0o 0 o0olo o0!1
1  1P4 Aumento Invarianza ACC ACC ACC "0'0 0 0 0'0 0 0 0 0 0 0 0 0'0 0 0 0 1'0 0 0 0 0 0' 1 o' 21
| . 1 1 1 1 1 1 1 1
! :P5 Aumento Invarianza. ACC ACC Eelilige 010 0 0 00 0 0 0 0 0 1 0 00000 10000 0 01 03l
i P6  Aumento Invarianza  ACC SIS 1010 0O 0O 00O O 0O O O O O O 01O O O 1 010 O O O O 11 1 01 31
1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1
a0 fumemo vz ACC AN AR 101 0_0_0_01.0_1_0_0 0 0 _0_0_00 0 0_0_0.1_0 0 _0_0_010_ 012
1 1 i B 1 1 1 1 1 1 1 1
P12 Diminuzione ACC ACC 1010 0 0 010 0 0 0 0 0 0 0 010 0 0 O 011 0 0 0 0 01 1 01 21
1 1 imi 1 1 1 1 1 1 1 1 1
3 Diminuzione Aumento  ACC ACC g 10,0 0 0 0,0 0 0 0 0 0 0O O 0,0 1 0 0 0,1 0 1 0 0 040 0y 3,
: : P7  Diminuzione Aumento ANG ANG ACC : 0 : 0 0 0 o : 0 0000 0 0 0 0 : 00 0 0 0 : o0 0 0 0 o0 1 : 0 0 : 1 :
1 1 P11 Diminuzione Aumento ACC ACC 1 1 1 1 1 1 1 1
g o e ace '0l0 1 0 0o 0 0 0 0 0 0 0 0,0 0 0 0 0,000 0 0 0,0 01
! H: fmf““ZfO”e fmf““ZfO”e '1'0 0 0 0o'o 0o 0 0 0 0 0 0 00 0 0 0 0'0 0 0 0 0 01 o2
I c_E y P19 Diminuzione Diminuzione RR RR ANG ACC' 0' 0 0 0 0'0 0 0 0 0 0 0 0 0'0 0 0 0 0'17 0 0 0 0 o' o o' 1!
1 1 T . 1 1 1 1 1 1 1 1
'O IP8 Diminuzione Invarianza ACC ACC ANG 1010 0 0O 010 0 0 0 0 0 0 0 011 0 0 0 010 0 0 0 0 01 1 01 21
1 O o ; ; 1 1 1 1 1 1 1 1
, » , P10 Diminuzione lInvarianza  ACC ACC RR 1010 0 0O 010 0 0 0 0 0 0 0 010 0 0 O 010 0 1 0 0 01 1 11 31
1 1 imi 11 1 1 1 1 1 1 1 1 1
\ \ P14 D?m?nUZfone Invar?anza ACC RR ACC 0,0 0 0O 0,0 0 0 0 0 0 0 0 0,0 0 0 O 0,0 1 0 0 0 010 0, 1,
: : P17 Diminuzione Invarianza ACC ACC RR : 0 : 0 0 o0 1 : 0O 0000 0 0 0 0 : 0 0 0 0 0 : 0 00 0 0 0 : 0o o : 1 :

P22 Diminuzi Invari ACC ACC AN
L L oo neoTe e LT .. © _4.01.0_0_0_0,0_0_9_0_0 0 _0_0_0,0 0 0_0_1,0 0 0 _0_0_0j0 0,1,
Legenda: ACC -> Atteggiamenti Comportamenti Competenze; 2 0 2 1 1 0 1 1 0 O O 2 O O 3 1 0O 1 3 5 2 2 0 0 2 11 1v4
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Inizialmente, per I'individuazione dei profili, Bitendevano utilizzare sia le categorie relative ai
risultati del TEST_RSS (AUMENTO, DIMINUZIONE) (vediol.C), come primo livello, sia
quelle relative al TEST_PS (AUMENTO, INVARIANZA, MINUZIONE) (vedi col.D), come
secondo livello, pensando che la suddivisione getemportare risultati significativi. Come si
evince dai due grafici seguenti, pero, la distribneg & assolutamente omogenea, rendendo,

pertanto, il risultato non significativo.

Grafico 1 Frequenza di TEST_PS in TEST_RSS.Aumento

TEST_RSS.Aumento

B TEST_PS.Aumento
W TEST_PS.Invarianza

TEST_PS.Diminuzione

Grafico 2 Frequenza di TEST_PS in TEST RSS.Diminunne

TEST_RSS.Diminuzione

W TEST_PS.Aumento

W TEST_PS.Invarianza

TEST_PS.Diminuzione

W TEST_PS.Non
rilevabile

Si é deciso, pertanto, di limitare I'individuaziodei profili al primo livello, ovvero alla sola
categorizzazione dei risultati di TEST_RSS, AUMENE&®IMINUZIONE della distanza dal
proprio studente ideale, e tale suddivisione hagda due gruppi di pari entita numerica, come

si evince dal Grafico 3.



Grafico 3 Suddivisione soggetti secondo TEST_RSS

Individuazione profili

B TEST_RSS.Aumento

B TEST_RSS.Diminuizi
one

Si sono individuati due profili etichettati comegse: gli “introspettivi” e i “socializzati”.
4.3.2.1Gli Introspettivi

| soggetti appartenenti a questa categoria ricarmasca fine percorso scolastico, un aumento
della distanza dal proprio studente ideale ovvara difficolta crescente nel fronteggiare le
richieste dellambiente e nel sostenere le competercessarie per rivestire il ruolo di studente.
Come si evince dalle colonne E, F, G e H della Tab24 e dal Grafico 4, la categoria
predominante delle caratteristiche dello studedtale € ACC, con un 67%, mentre RR &

presente con un 21% e ANG con un 12%.

Grafico 4, Profilo "Introspettivi": caratteristiche studente ideale

Caratteristiche studente ideale

B ACC: Atteggiamenti
Comportamenti
Competenze

B RR: Rispetto Regole

= ANG: Azioni nel
gruppo
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Non esiste una netta differenza di questi risultatn quelli del profilo successivo (vedi
par.4.3.2.2), tuttavia emerge una netta differamdordine di preferenza dei soggetti. Questi
studenti, infatti, considerano ACC come 1° cargtea in assoluto, tanto da considerare RR e
ANG come caratteristiche secondarie rispetto ail®g. Se osserviamo la tabella seguente (vedi

by

Tabella 25), nella quale e stata riportata la idishione delle singole etichette di ciascuna
categoria delle caratteristiche dello studentel@geaantenendo lo stesso colore identificativo
della categoria di appartenenza, intuiamo comesirngoggetti basino il confronto con lo

studente ideale su competenze motivazionali e @ifl#ssive, ovvero quelle componenti che
rendonoagenteil soggetto, come esplicato nel par.4.3.1.1.(a)o $ seconda battuta entrano in

gioco il rispetto delle regole (colore rosa) e lEoai nel gruppo (colore celeste), ovvero

competenze sociali.

TabeIIa 25 Gli introspettivi: dettaglio delle carateristiche deIIo studente ideale

1 1
| | Col.A 1 Col.B | Col.C 1 Col.D 1
! R 1° caratteristica _ _ _ _ _ I_ _ _ 2 caratteristica _ _ _' - §°Ea_ra£te_r|§t|ga_ _ _ _'_ A4 caratteristica _!
r P9 '_studlare/|mpegnar5| acasa : rispettare i prof buom rapporti con i compagni : :
:-P18| studiare/impegnarsiacasa "non disturbare in classe nEpTett'ar'e icompagni " 1T T T T T !
P20 I studiare/impegnarsia casa """ Ppiacere per lazcuol 'I motivazione intinseca 1~~~ !
"p21 :_ essere intelligente :_ “piacere per la'scuola _: _______________ : __________ :
:' Pl :_ prefissarelraggiungere i propri Ebl_et_tv:/T ~ esmdtento alle lezioni :_ ‘studiare/impegnarsi a casa _: __________ :
"'P16 I studiarefimpegnarsi acasa I” ~ essere attentezib@i ! rispettare i compagni ' .~ "~ 7 !
R L e e e e - o ____ 1 rispettare i prof 1
: P2 : studiare/impegnarsi a casa : essere ordinato : reipeela scuola : :
:- P4 :_ essere attento alie lezioni :_ " essere costanti :_ " TJastilithpegnarsi a casa _: __________ :
'P5 I studiare/impegnarsiacasa I” ~ essere attentezitmi ! interagire coi prof nelle lezioni ' .~~~ "~ !
L e e - o o ____ 1 Tispettare i compagnii
: P6 : buon rendimento scolastico ' buoni rapporti con i compagn : :
I'P15 I affrontare le difficolta nello studio '_baoﬁl_raT)p_or_tl con rcsrﬁpagﬁ'_rlgprett_ar_e Tp_ro? _______ : __________ :

E plausibile, quindi, che questi soggetti si riirmy a fine percorso scolastico, discosti dal
proprio studente ideale a causa della fatica diazemprimariamente sulle competenze cognitive,
motivazionali e auto-riflessive, e col rischio dirgrare, in caso di insuccesso, un sentimento di

inadeguatezza e sofferenza.

Se osserviamo, ora, le colonne I, L, M, N e O ddl&bella 24, possiamo approfondire
ulteriormente il profilo in esame. | soggetti diegto profilo, infatti, hanno individuato, nel

laboratorio espressivo proposto, un maggior gradailita nella categori&g&estione_emoziorm

242



Riflessivita che presentano una frequenza maggiore rispe@oaperazione Sono soggetti,
pertanto che hanno colto I'opportunita proposta,udalato, per aumentare le competenze
emozionali, processo che li ha condotti ad una soerza piu approfondita di se stessi e a
nuove capacita meta-cognitive, come si evince daigole etichette, dall’altro per ampliare le
proprie competenze riflessive, aumentando lo spigtitico, riflettendo sulle esperienze
guotidiane e riconoscendo I'importanza di indivicka risolvere i problemi.

4.3.2.21 Socializzati

| soggetti appartenenti a questo secondo profikege, riconoscono, a fine percorso scolastico,
una diminuzione della distanza dal proprio studedéale ovvero si sentono piu competenti
rispetto alle richieste ambientali e arricchitilaedompetenze individuali. Come si evince dalle
colonne E, F, G e H della Tabella 24 e dal Gralicta categoria predominante € ACC, con un

67%, mentre RR € presente con un 20% e ANG corBun 1

Grafico 5, Profilo "Socializzati": caratteristiche studente ideale

Caratteristiche studente ideale

B ACC: Atteggiamenti
Comportamenti
Competenze

H RR: Rispetto regole

ANG: Azioni nel gruppo

Come anticipato nel paragrafo precedente, noneesisd netta differenza di questi risultati con
quelli del profilo “Introspettivi” (vedi par.4.3.2), ma si scorge una differenza nell’'ordine di
preferenza dei soggetti. La 1° scelta dei soggeitfiatti, non e piu esclusivamente ACC, ma
troviamo la presenza di RR e, marginalmente, di AS& osserviamo la tabella seguente (vedi

by

Tabella 26), nella quale e stata riportata la idishione delle singole etichette di ciascuna
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categoria delle caratteristiche dello studentel@geaantenendo o stesso colore identificativo
della categoria di appartenenza, intuiamo comesirngoggetti basino il confronto con lo
studente ideale non solo su competenze individgakli la motivazione e la riflessivita, ma
anche sul rispetto delle regole (colore rosa) & sagioni nel gruppo (colore celeste), ovvero

competenze piu strettamente sociali.

Tabella 26, | "socializzati": dettaglio delle carateristiche dello studente ideale

1 1 1
1 1 Col.A 1 Col.B 1 Col.C 1 Col.D 1
I __ 1 _ _ l°caratteristica _ _ 1 _ _ 2°caratteristica _ _ _ | I _ _ _3°caratteristica_ _ _ _ | | _ _ A4°caratteristica 1
: P12 : essere responsabile : studiare/impegnarsi a casa : : :
:- P3 :_egs_er?e responsabile :_egsérg affidabile | : " buoni rapporti con | compagni : _______________ :
"P7" "buoni rapporti con i prof ~ ~ "buoni rapporti con i compagni- " buon rendimento scolastico ~ T~ " T T T T T !
:- P11 :_egs_er?e calmo in classe :_egsérg i?\télli_g(-:_‘nt_e _______ : ________________ : _______________ :
:' P13 :_rigp_et?ar_eT'is_tit_uz_ioﬁe_ T :_egs_eré attento aile lezioni ':-sTuaia_re_/irﬁﬁeénargi acasa : _______________ :
" P19 I'non disturbare in classe ! rispettare il turno di parola ! buoni rapporti con'i prof 1~~~ o !
T T L 1 Sstudiare/impegnarsi a casa 1
I P8 ! studiare/impegnarsi a casa ! piacere per la scuola ! essere accettato nel gruppo ! !
1 1 1 1 1 1
I P10 ! studiare/impegnarsi a casa ! essere attento alle lezioni.. ! non disturbare in classe ! !
1 1 1 1 1 1
I P14 1 essere attento alle lezioni ! non disturbare in classe ! studiare/impegnarsi a casa ! !
1 1 1 1 1 1
1 P17 ! piacere per la scuola I studiare/impegnarsi a casa I rispettare l'istituzione ! !
1 1 1 1 1 1
1 P22 I essere diligente I studiare/impegnarsi a casa I buoni rapporti con i compagni ! !
1 1 1 1 1 1

Ricordiamo che, in eta adolescenziale e pre-adetesale, le regole hanno una molteplicita
funzionale fase-specifiche. Le regole, infatti, n&ono indispensabili solo per mantenere un
ordine in famiglia, se contestualizzate in quellatn, ma acquisiscono una dimensione
valoriale piu profonda in quanto indispensabili percrescita dei ragazzi. Esse diventano
sinonimo di “valore”, trasmesso di generazione @negyazione, indispensabile per diventare
individui adulti. Secondo gli adolescenti (Arnabpl@olombo, Corsale, Fornasari, e Pollastri,
2001, p.82), il rispetto delle regole € fondamentper l'integrazione sociale, e il loro

apprendimento inizia nella famiglia, nella qualelgvrebbero sperimentare le prime limitazioni
alla propria liberta. In contesto familiare, le o&g hanno una funzione protettiva in quanto
manifestazione di interesse e di affetto, e, s@xniate e condivise da tutto il nucleo, favorisce la
comunicazione tra i vari componenti. Il rispettdleleegole, inoltre, permette agli adolescenti di

conquistare la fiducia dei genitori, dimostrandmIdi essere diventati responsabili e maturi e di
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poter essere meritevoli di maggiore liberta (Arrdbet al., 2001, p.83). Norme e regole sono,

pertanto, risorse per la crescita, in quanto cocfie tutelano e proteggono.

In ambito scolastico, tuttavia, la condizione dtusembra riflettere una condizione diversa e ci
presenta una mancanza di concetto interiorizzatwdna nei nostri studenti (Biotti, Buday, e
Santilli Marcheggiani, 2001, p.98). | ragazzi noembrano conoscere il valore di norma,
considerandola solo come qualcosa di “esterno”isjgettare passivamente o da contrattare
continuamente. Un'ulteriore caratteristica, emersido studio di Biotti et.al (2001, pp.98-99), e
che “la regola é rispettata non in se stessa mMmizione della relazione all'interno della quale i
ragazzi, di volta in volta, si trovano” (ibidem)aedisciplina scolastica varia, pertanto, a seconda
dell'insegnante che si trovano di fronte. Dettai@énti, piu che un’effettiva interiorizzazione
normativa, € 'adeguamento alle attese altrui alana il comportamento, in previsione dei

vantaggi relazionali che ne possono scaturire.

| soggetti di questo profilo sembrano riconoscéiraplortanza del rispetto delle regole che
considerano come caratteristica fondante del rublostudente. Rispettare listituzione e
'andamento del lavoro in classe €, per alcunirdmtri soggetti, la caratteristica primaria per
aderire al proprio studente ideale e, forse nomaso,ci soggetti appartenenti a questo profilo
sembrano essere facilitati nel conseguire questdtato, ovvero la diminuzione di distanza dal
proprio studente ideale, grazie all'appoggio sastde del conseguimento delle norme.
Azioni_nel _gruppo e Rispetto regole disegnano uofilpr di soggetti che sono stati
categorizzati come “socializzati” in quanto, appéeenente, pilu competenti socialmente.
Questa affermazione viene rafforzata dall’osseovazidelle colonne I, L, M, N e O della
Tabella 24, dalla quale si evince che i soggettiqdesto profilo hanno individuato, nel
laboratorio espressivo proposto, un maggior gradatilita nella categoriaCooperaziongche
presenta una frequenza maggiore rispett@eatione_emoziong Riflessivita Sono soggetti,

pertanto che hanno colto I'opportunita proposta adiorzare la proprie competenze sociali,
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socializzando con i compagni e incentivando la rcagtne del gruppo-classe; piu
marginalmente hanno colto [Il'opportunitd di attivaompetenze riflessive, mentre

completamente assente sembra essere stato losperole competenze emozionali.

4.4 Conclusioni

In questo studio di caso, le attivita proposte samd aver influito sulla componente cognitiva
dei soggetti coinvolti piu che sul loro coinvolginte emozionale. Probabilmente, la tipologia di
attivita proposta ha deviato troppo dalla compometdrporea ed emozionale, stimolando
prevalentemente capacita auto-riflessive e anladiticE mancata, in questa esperienza
laboratoriale, la scoperta della propria fisicl@sperimentazione nello spazio, la condivisione
di emozioni positive coi compagni, ovvero quei @s& che avrebbero portato a sentirsi parte di
un gruppo e ad aumentare la sensazione di fidRaktivamente alla costruzione di relazioni
con i compagni, infatti, i soggetti hanno maniféstan minore coinvolgimento emotivo, a
favore di espressioni piu razionali; detto altritienl laboratorio ha stimolato un’azione
riflessiva sul comportamento e sull'atteggiamentouasenza penetrare la sfera empatica. |l
setting non e stato percepito come sufficientemant@gliente, né come luogo protetto in cui
esporsi e aprirsi alle opinioni altrui, e il gruppon si & costituito come contenitore per i singoli
individui, ma come fonte di critiche e stress. langeguenza é stata che, da un lato, alcuni
soggetti hanno mantenuto il comportamento denigmtoei confronti di alcuni compagni,
dall'altro, che alcuni soggetti hanno mantenuto atteggiamento di diffidenza e distacco

emotivo per proteggere lati della propria persaaatiome emerso in fase di intervista.

La decisione di proporre attivita cognitive piu renmse rispetto a quelle corporee € nata in
considerazione della natura del gruppo d’'indag@aeui composizione ci ha spinto ad attivare
un protocollo piu normativo e contenitivo, che s frenare le derive comportamentali di
derisione e aggressione verbale formatasi allingall’anno scolastico, ovvero nella prima fase

di formazione del gruppo. Questo ci spinge a ragiensulla tempestivita della proposta
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dell'intervento educativo, ovvero sulla scelta diogorlo nella seconda meta dell’anno
scolastico, a gruppo gia formato, o nella primaangtiando il gruppo € in formazione. Proporre
I'attivita all'inizio dell’anno potrebbe facilitaréa formazione del gruppo, evitando la nascita di
dinamiche conflittuali e facilitando la costruziodelle relazioni, ma, d’altro canto, potrebbe
essere considerato invasivo rispetto alle postibiklazionali di un gruppo in formazione di
adolescenti, affermazione a cui si giunge se lgit@ sulle parole di uno studente dello studio di

caso A quando affermo, ragionando sulle proprietdatboratorio espressivo,

non e un'interferenza perché il vostro scopo @#tro scopo tra di noi era quello
di diventare tutti amici e di creare gruppo, eradtesso, viaggiavano come dire a
pari passo. Ho detto solo che magari il laboratoteatrale € stato superfl- cioe
aggiuntivo quindi che magari poteva... [...] no no neoglio dire che il
laboratorio] creava interferenza pero voglio dirde gia noi senza laboratorio
teatrale stavamo come dire eh facendo gruppo, dioi@ questo laboratorio ha
aggiunto la possibilita o ha alzato la possibilithe questo avvenisse piu in fretta,
pero .. (Casol, Int.13, Riga 25:27),

La decisione non é semplice e deve essere semptestalizzata. Nello studio di caso A, il
laboratorio proposto a meta anno ha rafforzatonegae-esistenti, mentre nello studio di caso
B sarebbe stato piu funzionale proporre I'espeaealtinizio dell’anno scolastico. Ovviamente,
gueste sono considerazioni a posteriori, alla Weiedati raccolti ed analizzati, ma, forse, un
elemento di valutazione potrebbe essere la compaosiznumerica e di genere delle classi:
durante le sessioni, il gruppo del primo studica$o constava mediamente di 19 soggetti, tra
cui 2 femmine, mentre il gruppo di questo seconddis di caso constava mediamente di 26
soggetti, tutti maschi. Forse, I'alto numero demponenti e 'assenza di studentesse potrebbe

essere un indice da tenere in considerazione.

Riassumendo, si puo dire che, in questo studiast cl’obiettivo di costruire una gruppo-classe

solido e cooperativo non sia stato raggiunto.

Per quanto riguarda il terzo obiettivo della rigerovvero se icreative dramapossa influire

sulla costruzione identitaria degli adolescentipasnsa che, in questo studio di caso, sia stato
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parzialmente raggiunto. La componente maggiormesiteolata sembra essere stata la
riflessivita, che gli studenti hanno praticatowelio emozionale e a livello socio-relazionale. Gli
studenti sembrano, infatti, aver avviato pratidfiessive sulle emozioni vivibili nelle difficolta
guotidiane della vita adolescenziale, prospettateaenmatizzate durante le attivita laboratoriali,
e sulla difficolta di convivere col diverso e dsalvere conflitti, nati, ad esempio, in fase di
sessione di lavoro. Si sottolinea, inoltre, comad&ura metaforica dello strumento utilizzato, il
creative dramaabbia tracciato strade percorribili da chi, penformazione, predilige codici
diversi da quelli logico-matematici, permettendesplorazione di contenuti e metodi estranei
alle solite pratiche didattiche. Da un lato, il pemo creativo e I'immaginazione, stimolati da
attivita quali ilNodo di maniil Gioco delle sedi® il Gioco della sopravvivenzha permesso
agli studenti, grazie ai processi di significaziensimbolizzazione, di sperimentare nuove vie di
scoperta di significato e di accedere a nuove qunsdezze; dall’altro, il pensiero analogico,
retrospettivo e introspettivo, spontaneamente eafplinelle attivitah drammaturgiche, hanno
avviato, nei nostri soggetti, la significazione lilegventi della loro vita di studente e di
adolescente. Questo processo di confronto e irgttgp € stato facilitato, tra tutte le tipologie
di attivita drammaturgiche utilizzate durante ibdaatorio, dal Teatro Forum, tecnica specifica
del Teatro dell'Oppresso, che sembra essere sta@ltoiu gradito. Grazie al Teatro Forum gl
studenti di questo secondo studio di caso hannatgsperimentare il proprio essexgentenel
processo di crescita: hanno scelto I'argomento rdandhatizzare (decisionalita), hanno deciso
come svilupparlo (creativita), si sono distribuié parti (cooperazione e rispetto), hanno
sviluppato un prodotto finale (raggiungimento diettivo collettivo), ma, soprattutto, grazie
alla peculiarita interventista del Teatro Forummiapartecipato in prima persona alla ricerca di
soluzioni per evitare o risolvere i conflitti draratizzati (risoluzione del conflitto), che,
ricordiamo, erano tutti contestualizzati al ruolcstlidente. D’altronde, le potenzialita di questo
strumento viene riconosciuta dalla letteraturargdiea: il Teatro Forum spinge i soggetti a

contestualizzare la propria storia di vita, a veddconosciuta la propria conflittualita e a
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sviluppare un senso di efficacia collettiva (Brgdée al., 2004); grazie alla condivisione di idee,
alla scoperta di nuovi modi di confrontarsi e gy@arto reciproco vissuto durante il processo di
drammatizzazione, sviluppa competenze sociali chgaitano positivamente sull’auto-stima
(Douglas et al., 2000); stimola i soggetti a corosamuovi aspetti di se stessi e nuove forme di
auto-espressione, con notevoli ripercussioni stilstruzione identitaria e sulla costruzione di

relazioni con i propri familiari (Douglas et alQ@0).

Da un lato, quindi, I'analisi delle interviste mrdferma la funzionalita del laboratorio nell'aver
stimolato il confronto identitario dei soggetti enéssati, dall’altro, la composizione dei due
profili precedentemente descritti non ci permettaftermare con certezza che il laboratorio

abbia agevolato il ricongiungimento tra ruolo affet di adolescente e ruolo sociale di studente.

La distribuzione dei soggetti nei due profili, itifaé assolutamente paritaria, ovvero il 50% nel
profilo introspettivie il 50% nel profilosocializzatj cosi come paritaria € la suddivisione dei
soggetti secondo il valore del test sul peso stiotapercepito (cfr. Grafico 1 e Grafico 2). Lo
studio della Tabella 24 ci permette, inoltre, diuire come il laboratorio abbia rafforzato la
natura originaria dei soggetti. Da un lato, gltrbspettivj le cui competenze necessarie per
essere uno studente ideale sono motivazionalierdlgssive, e solo in secondo luogo sociali e
normative, hanno rinforzato la propria componentiessiva ed emozionale, mentre quasi
assente € la percezione di un’influenza su competati collaborazione, cooperazione e
socializzazione; dall'altro, iSocializzati per i quali lo studente ideale & connotato da
competenze sociali quali il rispetto delle regadej compagni e dell'istituzione scolastica,
capacita collaborative e facilita nell'interagirencgli altri, hanno percepito un’influenza su

gueste medesime competenze, a discapito dellardfessiva ed emozionale.
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Capitolo 5. RIFLESSIONI

In conclusione di questo lavoro di indagine, sicaedi rispondere alla domanda di ricerca per
capire se gli obiettivi sono stati raggiunti, owese I'introduzione di un laboratorio dieative
drama all'interno del curriculum scolastico nelle claggime di un istituto tecnico superiore
possa aiutare gli adolescenti nella formazionerdgppo-classe solido e cooperativo, possa
stimolare le dinamiche di cooperazione e collaborez tra gli studenti di una stessa classe e
possa agevolare la costruzione identitaria degtiestti adolescenti e aiutarli nel riallineamento
delruolo affettivo di adolescent=on ilruolo sociale di studentesecondo la prospettiva teorica

di Pietropolli Charmet.

Parte delle riflessioni sono state enunciate neigrafi relativi alle conclusioni di ciascun studio

di caso (cfr. par. 3.3 e 4.4); si cerchera, orandpliare la sfera di riflessione.

Se confrontiamo i risultati dei due studi di casulta evidente come la tipologia delle attivita

abbia influenzato sfere di apprendimento diverse.

Nel primo studio di caso, le attivita proposte haspaziato da quelle corporee a quelle definite
di ascolto e conoscenza, per concludere con leownazioni parlate. Tra le tre, le prime

hanno avuto un particolare rilevanza in quanto baparmesso agli studenti di esplorare lo
spazio con la propria fisicita e motricita, e, ianseguenza, di rafforzare il proprio schema
corporeo nella rappresentazione di s€, processoridoediamo, € uno dei principali compiti

fase-specifici dell'adolescenza. La natura speriadendella drammatizzazione di tematiche
solitamente inesplorate ha facilitato processi oinfonto, valutazione e integrazione delle
nuove esperienze nel processo identitario e ha gesmonagli studenti di vivere una nuova
dimensione destrutturata rispetto al protocolloasteco. In pratica, gli studenti hanno vissuto
un “mondo dentro un mondo” (Pendzik, 2006), il momel'emozione e della corporeita dentro

il mondo scolastico, vincolato normalmente da caemee cognitive e obiettivi didattici. |l
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laboratorio, quindi, destrutturando lo spazio fisi’aula) e lo spazio temporale (le ore di
lezione), ha offerto, in quanto spazio drammaturgin “eccellente contenitore di esperienze
soggettive” (Pendzik, 2006) nel quale sono statigttati quei processi soggettivi quali i ricordi,

i sogni, gli affetti. In questo gruppo-classe ibdaatorio ha offerto umabitat ospitaleche ha
stimolato e accolto la realta soggettiva degli shii avviando un processo di significazione
delle esperienze individuali e costruendo un pdrdeloro e il mondo esterno. Inoltre, la
componente collettiva di alcune attivita corpored sense of humorche ha connotato le
improvvisazioni parlate, hanno permesso agli sttid#rncostruire un codice culturale comune
che ha permesso l'integrazione tra loro di tuttbmponenti, compresi quelli inizialmente meno
esposti, i quali, grazie al codice alternativo @elrammatizzazione, hanno potuto trovare un
loro preciso linguaggio espressivo, normalmentespnesso nella quotidianita scolastica. |
giochi di ascolto, di cooperazione e di conoscetdehgruppo hanno rafforzato il processo
collettivo della sperimentazione e hanno permelssfforzamento di competenze sociali quali
I'accettazione della relazione, il rispetto dekgale e del confronto, il riconoscimento della
diversita e la cooperazione. La forte componentezémnale, emersa durante la prima tipologia
di esercizi, e la componente relazionale dellas@adipologia hanno determinato la sensazione
di benessere generalizzata nello stare nel grugameo permesso ai soggetti di comprendere i
comportamenti e di interpretare le personalita mtepri compagni. La tipologia di esercizi,
inoltre, ha agevolato gli studenti a collaborar@e manto per arrivare ad un prodotto cognitivo,
ma per contribuire ad un prodotto culturale ed domae collettivo. Condividere il
divertimento, la scoperta, e lI'imbarazzo vissutoaleune attivita ha aperto le porte della
comprensione e della cooperazione e ha agevoldtadibbrmazione da una semplice classe in
un gruppo-classe. Il gruppo si € costituito contari accogliente e solido, ovvero un luogo di
accettazione dove sperimentare empatia e asctifo,a ha invitato gli studenti allo scambio

emozionale e dialettico. Un luogo che ha espresstuplicita della sua funzione: da una parte
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insieme di alteritacon cui confrontarsi, dall'altrelemento omogenethe ha acquistato una

propria dimensione.

Tuttavia, se, da un lato, le attivita a forte comgute emozionale hanno favorito la
sperimentazione identitaria, la costruzione delppgoiclasse e i vissuti di empatia, ascolto e
collaborazione, dall’altro sembrano aver sfavotdocomponente riflessiva necessaria per il
terzo obiettivo di questo lavoro, ovvero il riabmmento tra ruolo affettivo di adolescente e
ruolo sociale di studente. Se, come sostiene Bi®6Z), gli input esterni necessitano del
processo psichico di simbolizzazione per esserdatiezati e resi utilizzabili in maniera diretta
per il pensiero e la conoscenza, e che questo ggocgsichico e strettamente correlato ad
emozioni e sentimenti, allora possiamo sosteneeeilctaboratorio del primo studio di caso
abbia ampiamente stimolato la base emozionale mmaabbia fornito sufficienti stimoli di
riflessione sul ruolo sociale di studente e sutiplicazioni che tale ruolo riveste. E probabile,
pertanto, che il rafforzamento identitario speritaém con questo lavoro abbia influenzato la

vita scolastica dei nostri soggetti, ma non é pdlgsiiportarne un’evidenza scientifica.

Nel secondo studio di caso, invece, si € deviatppw dalla componente corporea ed
emozionale, proponendo attivita di forte stamponéidgp la cui diretta conseguenza é stata la
stimolazione di competenze prevalentemente autgssive e analitiche, a discapito di quelle
emozionali ed empatiche. Nell’esperienza laboraterdi questo studio di caso € mancata la
sperimentazione nello spazio e I'espressione daitgoria fisicita, il che sembra non aver
agevolato i processi di costruzione relazionalettdaltrimenti, il laboratorio ha stimolato
un’azione riflessiva sul comportamento e sull'agieghento altrui senza penetrare pero la sfera
empatica: il gruppo-classe, in pratica, non si stitgto, e i membri sono rimasti aggregati
secondo le formazioni originarie. La tipologia edntenuto tematico delle attivita, tuttavia, ha
awviato pratiche riflessive sulle emozioni vivibilelle difficolta quotidiane della vita

adolescenziale e studentesca, prospettate e dragnatatdurante le attivita laboratoriali, e sulla
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difficolta di convivere col diverso e di risolvecenflitti, nati, ad esempio, in fase di sessione di

lavoro.

Si puo dedurre, pertanto, che la tipologia di @éidi creative dramache viene proposta in un
laboratorio espressivo determina il livello di oodfgimento emozionale dei soggetti, con la
conseguente interiorizzazione degli argomentidtate la pratica riflessiva sul tema proposto.
Da un lato, la sperimentazione corporea, grandengssiel secondo studio di caso, sottolinea la
differenza tra I'ascoltare e il fare, tra I'assiste il partecipare; dall’altro la pratica del Treat
Forum, assente nel primo studio di caso, stimokoggetti ad essere agenti del proprio
apprendimento. Un ulteriore studio di caso nel guakdiare le due pratiche drammaturgiche,
seguendo un programma che stimoli sia la sfera iemale sia la sfera cognitiva, permetterebbe

di avvalorare questa affermazione.

Questo strumento educativo non sembra, pero, eksaienale in tutti i contesti. Considerato il
fatto che dal numero dei componenti di un gruppmgeso determinate la modalita di
interazione del gruppo stesso, la numerosita @seksere una variabile fondamentale da
considerare quando si vuole utilizzare questo snimeducativo in una classe. In un gruppo in
cui si superano le 6-8 unita, infatti, i soggetthdono a riconoscere gli altri non come singoli
individui ma in termini di sottogruppi, stabilenadmn essi rapporti mediati (Messetti, 2009,
p.84). Se si arriva ad un massimo di 15 componentpossono allacciare interazioni
significative e vivere un senso di appartenenzatignita, mentre in un gruppoediang
composto da 16-30 soggetti, si assiste alla foromezdi sottogruppi e alla competizione per il
ruolo di leader (ibidem). Nel primo studio di cagh studenti presenti alle sessioni erano
mediamente 19, e, considerata la presenza dell&omm teatrale e della dottoranda, il rapporto
educatori/educandi e arrivato a 2:19. La numerppgétanto, non solo permetteva un rapporto
sufficientemente intimo tra studente e studente, anehe tra educatori e studenti. L'aula

scolastica, inoltre, risultava sufficientemente @anga permettere ai soggetti di muoversi in
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coppie o in gruppo, a seconda dellattivita propodall’animatore, permettendo all'intero
gruppo-classe il vissuto collettivo di cui si € lptw. Nel secondo studio di caso, invece, gli
studenti presenti alle sessioni erano mediamente @& ha provocato, fin dall'inizio dell’anno
scolastico, la formazione di numerosi sotto grugginostro primo incontro, infatti, la mia
sensazione € stata di lavorare non con un grupplawdiro, ma con tanti piccoli nuclei
indipendenti che, purtroppo, non si sono amalgamahtitermine del laboratorio. L'aula
scolastica, inoltre, non era sufficientemente ant@acontenere un gruppo cosi numeroso in
movimento e il rapporto studenti/spazio non ha @=so la corretta esecuzione di alcuni
esercizi collettivi, costringendoci a dividere gludenti in due o piu gruppi e a istituire turni di

lavoro. In un contesto del genere, quindi, non gotita esprimere la potenzialita degli esercizi

corporei.

Riassumendo, chi intende utilizzarecikative dramacome strumento ausiliario all'interno del
curriculum scolastico deve considerare il numerosiggetti che compongono il gruppo, in

guanto un numero troppo alto inficerebbe i risultat

Un’ulteriore riflessione riguarda la contestualzome di un laboratorio emozionale-
drammaturgico all'interno del curriculum scolasticd laboratorio deve incentivare la
costruzione di un gruppo-classe proponendosi carnasione per la costruzione di relazioni tra
i soli studenti o tra studenti e classe docente?icthngiungimento tra ruolo affettivo di
adolescente e ruolo sociale di studente e realiezadscludendo nella sperimentazione
laboratoriale il corpo insegnante, soggetto fondaale nel riconoscimento e nel rafforzamento
del ruolo di studente? Baldacci (2008, cfr.cap#fjca la validita dell”educazione affettiva”
guando questa prende la forma di un'educazionastt con obiettivi specifici e con tempi

deputatiad hoc. Collocare l'educazione affettiva nel curricolo come fosse una materia

aggiunta comporterebbe dei rischi: da un lato, thedore, deresponsabilizzerebbe i docenti che
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delegherebbero il problema dell'educazione aff@tagli esperti, psicologi, educatori o altro;
dall'altro minerebbe il livello di quello che I'ane chiamadeutero-apprendimento emozionale
ovvero il livello emozionale che agisce in modo taote e collaterale in tutte le attivita
scolastiche. In pratica, I'educazione affettivalastica deve essere la finalita a cui la modalita
d'istruzione e il contesto di svolgimento devonudire. A lungo andare questa coerenza creera
abiti mentali ed emozionali corrispondenti. La ppuigia teatrale in classe puo essere
considerato un valido strumento per agevolare dmdaione dei gruppi-classe ma, perché non
rimanga un'esperienza avulsa dalla vita degli sttiddeve rientrare in una cultura diffusa e
condivisa dall'intero istituto scolastico. In untudio di caso aggiuntivo si potrebbe, quindi,
indagare le potenzialita dello strumerdeative dramanell'incentivare o sanare il rapporto
insegnante-studente, costruendo un programma dhaefichi i rapporti tra classe docente e
studenti e che tenti di verbalizzarne i conflitiespressi. L'esperienza congiunta, inoltre,
permetterebbe alla classe docente, da un lataridclaire il patrimonio conoscitivo sui propri
allievi, scoprendone la complessita identitariall’al&ro, di confrontarsi con professionisti
estranei alle dinamiche scolastiche, i quali pdiezb apportare prospettive originali per

risolvere problemi affrontati dagli insegnanti sedo paradigmi sclerotizzati.

Un ulteriore dubbio nasce sulla tempestivita dellaposta educativa: meglio intervenire ad
inizio anno, col gruppo ancora in formazione, o heegntervenire a posteriori, a gruppo gia
formato? Entrambe le scelte presentano vantaggvamtaggi. Intervenire ad inizio anno
potrebbe prevenire la nascita di dinamiche coo#itf la stigmatizzazione di alcuni soggetti e la
proliferazione di sotto gruppi. In pratica, un mento ad inizio anno faciliterebbe la
conoscenza intra-soggetti e lI'avvio di relazionistcottive e collaborative. Potrebbe, pero,
inficiare le possibilita relazionali di un gruppo formazione di adolescenti che potrebbero
considerare invadente l'intervento adulto. In matiinvece di aiutare il gruppo ad ampliare la

sua zona di sviluppo prossimale, di vygotskiyananma, si potrebbe rischiare di limitare il
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nascere spontaneo di stimoli e relazioni. Intemee@i posteriori, a gruppo gia formato, ha il
vantaggio di poter individuare le classi che neit&ss di un intervento educativo, ovvero con
difficolta relazionali e comportamentali, ma ha $wantaggio di agire su una struttura
relazionale gia composta e che potrebbe resisteneterventi educativi esterni. La decisione se

intervenire a priori 0 a posteriori non e sempliee,deve essere contestualizzata alla

composizione della classe.

Concludo con un’ultima riflessione di stampo metodaco. L'utilizzo di test psicometrici per

la misurazione di costrutti psicologici per indagali effetti di un’esperienza laboratoriale e
stata, secondo la mia esperienza, fallimentaréetRahdo sul risultato non significativo ottenuto
dai questionari, ho tentato di capire se la caussse dovuta ad una mia inesperienza
professionale, che ha fatto fallire la compilaziooead un’effettiva inefficacia dello strumento
da utilizzare con gli adolescenti in formazione. a lato, mi rendo conto che il rapporto
confidenziale che si & creato in 15 sessioni labaedi tra componenti del gruppo e la
sottoscritta abbia instaurato un livello di intitnie complicita che pud aver influenzato
negativamente il setting di somministrazione pabtlatorio. Dall'altro, coerentemente con la
cornice fenomenologica a cui si aderisce, consittestrumento psicometrico come inadatto per
indagare le motivazioni che portano un adolescadtaprirsi a nuove esperienze educative e per
interrogare I'esperienza soggettiva di un individadormazione, nel rispetto della pluralita di
significati e della molteplicita delle sfumaturepm codificabili a priori, prediligendo, a tale
scopo, l'intervista semi-strutturata. Uno spuntiziessante emerge dal lavoro di Douglas et al.
(2000), nel quale é stata utilizzata l'intervigta pari che sembra aver facilitato la confidenza in
fase di intervista e la conseguente raccolta delfgessioni, in quanto ha permesso ai membri
“di parlare piu liberamente di se stessi di quaatoebbero fatto in sede di intervista

tradizionale” (Douglas et al., 2000, p.213, la trzidne € mia). Lo strumento & affascinante in
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guanto permetterebbe all’intervistatore e all'intstato di utilizzare lo stesso codice linguistico
e di evitare le induzioni involontarie che un inistatore che conosce l'obiettivo della ricerca

puo introdurre nella conversazione. Sarebbe irgardge utilizzarlo in un futuro studio di caso.

Pertanto, in linea con le affermazioni di Daykinadt (2008) e di Jindal-Shape e Vettraino
(2007) ho considerato i metodi qualitativi cometi gppropriati e ho tentato di evitare gli errori
che gli autori denunciano caratterizzare i lavoririderca che indagano le potenzialita
trasformative delcreative drama grazie agli incontri riflessivi con l'educatore e rco
'insegnante coinvolta nel progetto, e grazie akidi di ricerca, ho cercato di avviare la pratica
riflessiva dellepochéper ridurre la deriva soggettivista (Mortari, 200Zortari, 2009), ibias
interpretativi ed evitare libere interpretazionl tBhomeno basate su “catene causali semplici o
su leggi universali” (Niero, 2008, p.108); il randta dei soggetti coinvolti nel primo e nel
secondo studio di caso € stato circoscritto ai A4fini, la piena adolescenza, per evitare
lerrore di indagare le potenzialita dello strunentoinvolgendo soggetti di etd troppo
differente; oltre all'efficacia dello strumento, &icercato di ragionare sulle limitazioni e gli
impedimenti all'uso detreative dramanelle scuole e alla sua inadeguatezza in casougpg
troppo numerosi; si € provveduto ad effettuare nicerca bibliografica piu accurata possibile,
nella limitazione del conflitto terminologico (cfpar. 1.5.1); si € riportato esplicitamente ogni
fase del disegno di ricerca e le descrizioni nameatielle sessioni laboratoriali “per rendere le
asserzioni piu credibili, per permettere al lettdidornire un suo giudizio e per facilitare la
replicazione” (Jindal-Shape e Vettraino, 2007, f,1th traduzione &€ mia); si & riportato il
curriculum formativo del facilitatore in quanto ‘mcsolo informa il lettore sul suo training
personale ma permette di sapere quali tecnicherdatimgiche il facilitatore ha usato nel corso
dellintervento” (Mages, 2008, p.141, la traduzio@emia); si &, infine, fornito un elenco
dettagliato delle pratiche drammaturgiche utiliezper permettere la replicabilita del training

(Mages, 2008, p.143, la traduzione & mia).
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Si spera che questo lavoro di ricerca aggiunggoporéo significativo alla letteratura esistente e
che possa essere considerato un supporto inforonekie faciliti gli amministratori scolastici
nella decisione di includere l'uso dello strumemtdagato nei curriculum scolastici e gli

educatori nella scelta di uno strumento cosi ectetjuale ilcreative drama
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Allegato A Esercizi utilizzati nei laboratori

Vengono identificate le specifiche dei giochi prep@ la loro finalitd. La colonna Categoria

segue la seguente legenda:

AC: attivita cognitive

* COR: corporei

* |P: improvvisazioni parlate in termini di sketchsoene interpretate da pochi e a cui

assiste il resto del gruppo

* IPG: improvvisazioni parlate “G” ovvero da eseguirgruppo

Gioco

Descrizione

Finalita

Categoria

1-20

Seduti, il gruppo deve numerare da 1 a
alternandosi ma senza organizzare i turn
parola.

A3eolto
di

COR

3 nasi e 2 gambe

A turno si definisce cosa dever@ssnito in
contatto, ad esempio 3 nasi e due gambe
partecipanti devono formare dei gruppi
formare la figura richiesta.

Contatto
e i
per

COR

Acrostico

Si divide il gruppo in sub-gruppi e ssagnanc
ruoli quali: il controllore, il pacificatore,
portavoce, il sostenitore, il mediatore. Dato
termine, nel nostro caso GRUPPO, si chied
gruppo di trovare una parola per ciascuna le
che indichi una caratteristica del termine dato.
G come giovani, R come rispetto..

bDinamiche di
lgruppo
@omunicazione
e al

ttera

Es

AC

Buongiorno gente

Si cammina per la stanza e sig&rla mano d
una persona. La si pu0 lasciare solo quz
l'altra persona ha anche la seconda m
allacciata a quella di qualcun altro

iConoscenza
1Ddcamiche di

gnappo

COR

Camminata con
affermazioni su se
stessi

Si cammina per la stanza. Quando un gioce
batte le mani il gruppo si blocca. Il giocatoreed
una frase su se stesso, gli altri ascoltano eif
riparte.

domoscenza
iDinamiche di
grgppo

COR

Camminata con
domanda/risposta

domanda e la persona a cui é diretta la dom

riprende a camminare

Si cammina per la stanza. Quando un giocatbomoscenza
vuole fare una domanda ad un altro giocatBieamiche di
batte le mani e il gruppo si ferma. Si formuladeuppo

anda

puo rispondere o decidere di non rispondere. Si

COR

Camminata forza 1-

4Si cammina nella stanza. Ad un num
camminata a rallentatore, ad un altro cammi
attoriale, ad un altro camminata veloce, ad
altro ci si butta per terra. L'operatore chiam
numero e i partecipanti rispondono con

dfgpressione

corrisponde camminata normale, ad un altmyporea

nata
un

a il
la

COR
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Gioco

Descrizione

Finalita

Categoria

camminata associata.

Camminate e stop

| partecipanti devono camminatéo repazio
occupandolo con una propria immaginaria b
d'energia e, successivamente, come se fosse
materiale: acqua, roccia, ferro, gomma.

Espressione
altarporea.
ro un

COR

Camminate per
opposti

Si cammina per la stanza
camminate dicotomiche
lente/veloci)

interpreta
(aperte/chiu

nBspressione
syrporea.

COR

Cartina geografica

Dando una dimensione metafodlta stanzaCollocazione

(come se fosse Verona, o il Veneto, o l'ltali
I'Europa...) si chiede di collocarsi secondo
residenza, la nascita...

anello spazio
Yaciometrico.
Conoscenza

COR

Cerchio finale

Ritualistica finale, abbracciati inerchio s

emette un unico suono gutturale.

Rito di chiusura

COR

Chi sono

Una persona seduta di spalle e con glhi
coperti. A turno si dice “chi sono?” camuffan
la voce. Se il giocatore indovina € un punto
lui altrimenti un punto per il gruppo.

b€onoscenza.
dscolto
per

COR

Direttore d'orchestra

In cerchio si decide un nraedtorchestra ch
condurra i suoni fatti con mani e piedi. U
persona, precedentemente uscita, deve mette
centro del cerchio e indovinare chi € il maestr
quale deve cambiare ritmo senza f
individuare.

éscolto.
na

rsi al

0, i

arsi

COR

Duello irlandese

Si mette la mano destra dietrectdena e si gir
per la stanza cercando di toccare con la n
sinistra la mano destra degli altri partecipantii

dAttivazione
nRistaldamento
@scolto

viene toccato € eliminato e si siede per terra.
Quando rimangono solo 2-3 giocatori in azione,

gli eliminati possono contribuire all'eliminazio

ne

dei rimanenti in gara toccando loro la mano

destra, ma rimanendo perfettamente seduti.

COR

Equilibrio statico

In coppia, bisogna collaborarer @derire tra
corpi il meno possibile o il piu possibile
seconda della consegna dell'operatore

iEspressione
@orporea.
Contatto

COR

Famiglie

Si cammina per la stanza e, dato un argtoné€Conoscenza,

bisogna creare raggruppamenti di persone ¢
identificano in una particolare qualita di g

hdireimiche di
ugluppo

argomento. (Esempio: l'argomento “situazione

sentimentale” potrebbe prevedere le fami

“single”, “ mollati”...).

accoppiati”,

glie

COR

Fila di specchi

Serie dello specchio ma con deedilindividui

Espressione
corporea.
Contatto

COR

Gioco del disegno

I componente A deve descrivene disegno
senza mostrarlo, ai 2 compagni B e C.
B e C devono disegnare la figura seco
l'interpretazione che riescono a dare d

spiegazioni di A e SENZA POTER FARE

DOMANDE.

,Comunicazione
Interpretazione

rakTolto

elle

Gioco del disegno 2

I componente A deve descrivene disegno
senza mostrarlo, ai 2 compagni B e C.
B e C devono disegnare la figura seco

,Comunicazione
Interpretazione
rakTolto
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Gioco

Descrizione

Finalita

Categoria

l'interpretazione che riescono a dare d
spiegazioni di A.
A puo domandare ‘Avete capito’ e B e C poss

rispondere solsiono

elle

ono

Gioco del disegno 3

I componente A deve descrivene disegno
senza mostrarlo, ai 2 compagni B e C.
B e C devono disegnare la figura seco
l'interpretazione che riescono a dare d
spiegazioni di A.
B e C possono domandare tutto quello
vogliono

,Comunicazione
Interpretazione

rakTolto

elle

che

Gioco delle etichette

Si consegnano al gruppo alfagii su cui song
scritti termini indicanti persone fisiche (Es:
padre, madre, insegnate, amici..), verbi
chiedere, perdonare, arrabbiarsi..), luoghi
casa, camera, muretto..), emozioni (ansia, p
vergogna..), che devono essere tenuti ben in
Ad un soggetto volontario si chiede, dato
evento particolarmente emozionante, di comp
una frase per indicare il proprio stato d’anim
di seguito, di cercare una soluzione per us
dall'empasse.

Riflessione
iGondivisione
Esinfronto
Es:

aura,

vista.

un

orre

D e,

cire

AC

Gioco delle famiglie

Dato un tema, i soggetti dewvaaentificare delle
famiglie e raggrupparsi a secon
dell'appartenenza. Es: dato il tema ‘amore
famiglie  saranno  ‘single’, ‘accoppiat
‘traditori’...

>Conoscenza
dascolto
le

COR

Gioco dei saluti

Si cammina per la stanza senzéangae ci s
saluta come se si fosse un personaggio (mili
lord inglese, schiavo) imitandone lo stile e
comportamento.

Espressivita
taoeporea
Libcalizzazione

COR

Gioco delle sedie

Si simula una conferenza giostiadi nella qual
giocano due gruppi: uno di esperti e l'altro

eComunicazione
Binamiche di

giornalisti. Il gruppo degli esperti esce daliauppo

stanza e si collocano 4-5 sedie al centro

.D8iamica del

concorda col gruppo dei giornalisti che ad ogmégiudizio

sedia corrisponde un ruolo: l'inetto, l'incapa
'esperto, il giovane. Chiunque si siedera
quella sedia del gruppo degli esperti verra tra

ce,
Su
ttat

secondo il ruolo assegnato alla sedia. Il gruppo di

esperti rientra e parte l'intervista.

Gioco della
sopravvivenza

Il gruppo deve simulare di essere sopravvissutsaolto
un disastro aereo e deve concordare, data Qoaunicazione
lista di materiali per la sopravvivenza, qualGCdoperazione

'ordine di importanza dei materiali. Prima
cominciare ci si assegna un ruolo specifico q
leader, il saggio, I'esperto, il capro espiatorfte

@inamiche di
Ugituppo

il gruppo non trova un accordo in 15 minuti

muore.

Gioco delle spinte

Si cammina per la stanza, spardare si scegli
un compagno e uno dei due spinge l'altro
deve resistere alla spinta. La decisione di
spinge e chi resiste non pud essere conco
verbalmente ma solo tramite intenzione

eAscolto
cdeoperazione

Chbintatto
rdata

COR

Gioco delle statue

Si cammina per la stanza a pdssmusica

Attivazione

COR
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Gioco

Descrizione

Finalita

Categoria

pensando ad un numero da 1-16. Si stopp
musica e tutti si pietrificano. L'operatore dice
numero e chi ha pensato quel numero si sci

aiuto per sorreggerlo.

OGlntatto

lentamente. Tutti gli altri devono correre in suo

Adeolto
(Qooperazione

Gioco dello zaino

Si portano in classe tre zaieinpidi bottiglie di

acqua con etichette bianche. Ogni zaino haQamdivisione

peso diverso: leggero, medio, pesante. Si ch

agli studenti di intravedere nella pesantezza dello

zaino il peso che loro associano alla scuola,
in termini di pesantezza di libri ma in termini
peso di responsabilita. Ogni studente d
scegliere lo zaino che piu rappresenta |l
concetto di peso scolastico. Si dividono
studenti nei tre gruppi e parte la riflessione
cosa rende lo zaino pesante, associando ad
bottiglietta un concetto. (Es: nel nostro ca

aspettative dei genitori, paura della bocciatuja...

Riflessione
iEdafronto

non
di
eve
suo
gli
su
ogni
1S0,

AC

Gli scultori

Gioco dello scultore ma in gruppo comnsegni
dell'operatore

AEspressione
corporea.
Cooperazione.
Ascolto.

COR

| bastoncini

In coppie 0 in gruppo, se i componesthno
dispari, si tengono dei bastoncini di legno lun
e sottili tra gli indici delle persone. Bisog
muoversi senza farli cadere.

Contatto.

dtscolto.

rigeeling di coppia.

COR

| due partiti

L'operatore esprime due concetti, nd'u il
contrario dell'altro e i partecipanti
scegliere a quale partito appartenere, de

scegliere un leader e argomentare la scelta cgnuppo

ragioni. Successivamente parte il dibattito.

devorparlate

Improvvisazioni

Birmamiche di

PG

Il cieco

In coppia, un giocatore si incarica diteggere i
compagno, il quale, bendato, cammina pe
stanza, stando alle sue spalle e facendogli e
gli ostacoli.

Fiducia
rClantatto
iaeEDlto

COR

Il pistolero

In cerchio. Il pistolero al centro degrchio diceConcentrazione.
“il pistolero spara a nome di giocatore”. Questdriflessi.

deve
concorrenti

abbassare repentinamente e i
al suo fianco devono spar

(simulando il suono e il gesto) I'un l'altro. Vince

chi spara per primo.

due
arsi

COR

Il serpente

Allacciati per mano, un giocatore édsta delContatto

serpente, un altro la coda. La testa circola p

stanza e, passando sotto le braccia, ingarbughiguippo.
corpo del serpente. La consegna € di scioglie@allaborazione

corpo senza parlare

dEergia di

COR

Il vento soffia

Si cammina per la stanza, un giocatbatte leConoscenza

mani e dice “il vento soffia su quelli che ama
e dice un concetto. Il gruppo si deve disp
sulla stanza a seconda del
dell'accordo con il concetto espresso fino
arrivare ad abbracciarlo.

disaccordo o

no
orre

ad

COR

L'autostoppista

4 sedie a mo' di sedili di macchin& giocatori

Un autostoppista entra in macchina, facemmiolate

.Improvvisazioni

uscire uno dei 4 giocatori, con un persona

jgio

COR
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Gioco

Descrizione

Finalita

Categoria

ben delineato ma senza spiegarne il profilo. 1

[utti

gli altri passeggeri devono intuire il personaggio

e assumerne i toni.

L'ipnotizzatore

Si lavora a coppie con musica lebtao dei dug
alza una mano a pochi centimetri dal viso

2Espressione
detporea.

compagno il quale deve seguirne i movime@bncentrazione

Poi ci si alterna. La consegna &: movimento |¢
e in silenzio.

chReeling di coppia

COR

La bolla

Si crea un cerchio abbracciandosi e creant
sorta di bolla. Una persona esterna soffia s

Espressione

sabaporea

bolla e i suoi componenti si devono muovere
(tutti con la stessa velocita) a seconda della

direzione e della forza del soffio.

COR

Laradio 1

Il gruppo in cerchio ma con la faccia rivo
all'esterno. Sono un corpo unico, una radio
trasmette diverse trasmissioni. L'operal
allinterno del cerchio tocca la spalla di
partecipante e quello parte con la trasmiss
che preferisce (canzoni, telegiorna

[tanprovvisazioni
phaelate

ore

un

ione

le,

interviste...). Chi non vuole partecipare emette il

suono di fuori frequenza.

IPG

La radio 2

Riprende il gioco de La radio 1
l'improvvisazione non €& piu libera, l'operat
impone il personaggio al giocatore che d
interpretarlo

rraprovvisazioni

oparlate
eve

IPG

Lo scivolamento

In cerchio, un giocatore al cer{hd sceglie un
altro giocatore nel cerchio(B). La persona alla
destra(C) entra nel cerchio, B slitta al posto ¢
e A prende il posto di B. Si ripete slittando d
di 3...

Coordinazione
siencentrazione
1AE€colto
&traverso i sens

COR

Lo scultore

Si gioca a coppie, uno dei due & uaiaatdi cerz
l'altro uno scultore che con le mani d¢

aContatto.
oiEspressione

modellare la statua. La consegna €& di paerporea

parlare ma a bassa voce.

COR

Lo scultore senza
tocco

Il gioco dello scultore ma senza toccare
compagno e senza parlare ma plasmando |

E#pressione

g@lomporea.

come se avesse una grosse coltre di gommapidstalto

addosso

COR

Lo strangolatore

In cerchio, lo strangolatore ajlute braccia e
dirige verso un altro giocatore. Questa d¢
senza parlare o muoversi ma solo con lo sgu
far capire ad un altro giocatore di salva
Questo giocatore lo puo salvare solo se
tempestivamente il suo nome ad alta v
altrimenti entrambi sono morti/esclusi. In cé
contrario il salvato diventa lo strangolatore.

sConoscenza
eRscolto
aadivaverso i sens
rlo.

dice

oce,

AS0

COR

Movimento rotatorio

del corpo

Camminando per la stanza si muove una part
corpo a scelta in senso rotatorio

eEdplressione
corporea.
Localizzazione

COR

Nodo di mani

In gruppo, bisogna chiudere gli occikare le
braccia al centro del cerchio e scegliere 2 mg
cui allacciarsi. Ad occhi aperti bisogna riusc

Contatto
1Qicdlaborazione
@inamiche di

senza slacciarsi, a creare un cerchio passamdppo

sotto o scavalcando i compagni, come quanc

o si

COR
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Gioco

Descrizione

Finalita

Categoria

tolgono i nodi ad una corda

Nodo di mani 2

Il gioco nodo di mani ma con un choatore
esterno che suggerisce come risolvere il nodo

Ascolto
Contatto
Collaborazione
Dinamiche di

gruppo

COR

Onda e stop +
ambienti

Gioco Onda e stop + dialogo con la possibilit
scegliere chi deve parlare e quale sia I'ambi
che definisce la situazione

alidiprovvisazioni
graelate

COR

Onda e stop +
dialogo

Camminando per la stanza il gruppo si muo
ritmo di musica, allo stop si congelano
posizione e dicono una frase improvvisand
senza riflettere

rgrovvisazioni
parlate
oe

COR

Scambio di nome

Si cammina per la stanza, ci ssqmta ad u
giocatore dicendo il proprio nome e stringenc
la mano. Da quel momento si eredita il no
dell'altro. Quando ci ritorna il nostro nome ¢
siede per terra, eliminati.

nConoscenza

Ibmoria

i@encentrazione
Si

COR

Serie dello specchio

In coppia, disposti frontaltag@ turno uno de

cEspressione

due giocatori compie azioni nello spazio e l'altorporea.

deve rispecchiarne i movimenti.

Ascolto.

COR

Sono d'accordo/non
sono d'accordo

Dato un significato di accordo o disaccordg
due lati della stanza (compresi i valori di mez

G@onoscenza
oomponenti del

si chiede ai ragazzi di collocarsi nello spazjouppo

rispetto a opinioni e affermazioni
dall'operatore.

Disaccordo< > Accordo

dette

COR

Tela del ragno

Camminando per la stanza l'operalicee “tela”

Contatto.

e i ragazzi devono unire le gambe tra loroAgivazione

mettere le mani su un compagno

COR

Ti difendo

Si cammina per la stanza a passo di caudl

Contatto

blocco della musica si sceglie una personaAttivazione

difendere e ci si mette di fronte a Iui con
braccia aperte ma laltro pud decidere
difendere qualcun altro

le
di

COR

Ti piace il tuo vicino

In cerchio con un numero skdie pari a -
rispetto al numero dei componenti del grup

1Conoscenza
[pomponenti del

Chi sta al centro sceglie una persona sedutguppo

chiede “Ti piace il tuo vicino?” “No” “perché?
“perché mi piacciono quelli che...”. Tutti colg
inclusi nella scelta si alzano per cambiare pc

ro
sto.

Rimarra in piedi solo uno che scegliera un altro
giocatore e rifara la domanda. Gli argomenti

possono spaziare dalle caratteristiche fisiche
passioni, ai gusti, alle abitudini...

alle

COR

Tic-tac

In cerchio, l'individuo alla destra & Timentre
quello alla sinistra & Tac. Chiedere cibo e f
preferiti (o0 altro) a entrambi. Poi il conduttc
chiede le informazioni ricevute.

Conoscenza tra
itmampagni
re

COR

Uno contro tutti

La persona € da sola in scenagzampagno all

almprovvisazioni

volta entra in scena con un personaggio preciparate

inizia l'improvvisazione

P

Yahoo

Fermi in cerchio, si associano il gesto pHeola

Coordinamento

COR
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Gioco

Descrizione

Finalita

Categoria

e all'evento: al termine Yahoo si associa un'o@tmcentrazione

del braccio che deve seguire la direzione
gruppo, owvero col braccio destro verso sini

del
stra

se la direzione & oraria, col braccio sinistro @ers

il lato destro se la direzione €& anti-oraria;

al

termine Get down € abbinato un gesto che simula

l'indossarsi un cappello, provocando il cambi
direzione (oraria-antioraria); al termine Cu-C
associata l'azione di simulare con le mani un

0 di
ue
paio

di occhiali sul naso, gesto che obbliga il proprio

vicino a saltare il turno. Chi sbaglia & eliminato

si siede per terra. Piu il gioco € veloce piu élda
sbagliare

1C

You

Il gioco si deve imparare a fasi. In cerchid
braccio alzato parte il primo indicando U
persona e dicendo “you” questa rimbalza lo
ad un'altra persona ricordandosi da chi si e g
e a chi si & dato lo you. Si fa lo stesso con iin
di animali. Poi si fanno partire lo you e il nomie
animale insieme.

ddemoria
na
you
reso
om
d

COR
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Allegato B Curriculum Vitae dell’'operatore teatrale
Si riporta una condensazione del curriculum vitaaperatore teatrale. Il testo completo puo

essere fornito a richiesta.

Mirco Cittadini, maschio, nato il 05 maggio 1974izia l'attivita di teatro come attore non
professionista nella Compagnia Giorgio Totola, devstato cinque anni e partecipa a diversi
concorsi, anche in ambito internazionale (Salisbutgegi), vincendo il premio come miglior
attore caratterista alla Maschera d'Oro di Vice®zaxallelamente inizia l'attivita, sempre come
attore, nell'ambito del teatro ragazzi con compagdi professionisti (Aribandus Teatro,
Arcoiris, Fata Morgana..), approdando poi dentradazione Aida (come attore professionista e
conduttore di laboratori). Vi rimane tre anni e ehta attore professionista. Parallelamente
intraprende la sua attivita come animatore di dopol®, prima con I'Associazione Pozzo dei
Desideri e poi con I'Associazione Aribandus. Liiaiad assumere ruoli di coordinamento e di
responsabilita sempre piu alti, diventando respuitesacuola e responsabile laboratori. Parte la
collaborazione con I'Universita di Verona (BlezZzeherle) e di Padova (Lombello) con lezioni
inerenti alla lettura espressiva, curata anchespriesGlaxo (progetto Leggere per crescere) e la
fondazione Aida (Critici in Erba). Si interessa geenpiu al teatro dal punto di vista educativo e
formativo, relegando a parte marginale I'attivitéramente attoriale. Fonda due gruppi: Prove
di Volo e il Gruppo Giovanile IL Faro di Bussolengon il quale partecipa a diversi concorsi,
rassegne, progetto junior e vincendo il premio comglior spettacolo. Attualmente collabora
con il gruppo la Pel D'Oca in collaborazione co8elf Help di Vanzini, gruppo che vede attori
psichiatrici o con vari disagi sociali o fisici. lsua formazione extra-teatro comprende studi
umanistici, corso per operatore di telefono ameasi di psicopedagogia sugli spazi e i tempi
dell’educazione e sulle emozioni; corso sulla gastidei gruppi, e vari gruppi di formazione sul

disagio e sempre sul lavoro di equipe.
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Allegato C Studio di caso “A”: consenso informato gruppo d’isdjine

Universita degli Studi di Verona
Facolta di Scienze della Formazione
Via San Francesco 22, -37129 VERONA

Verona, 9 ottobre 2008

Gentili Genitori,
Con la presente vogliamo chiedere la collaborazione di vostro/a figlio/a ad una ricerca sull'autovalutazione
circa le proprie abilita nel fronteggiare le sfide scolastiche nel delicato passaggio dalla scuola secondaria di
primo livello alla scuola secondaria di secondo livello. Tale ricerca si appoggia al progetto pilota “Teatro in
classe” approvato dall'lstituto e prevede:
e la somministrazione di questionari anonimi (i dati raccolti verranno analizzati in modalita aggregata,
senza possibilita di risalire all'identita del rispondente)
® la partecipazione ad un laboratorio di teatro svolto in orario scolastico nei locali della scuola
abitualmente frequentati da vostro/a figlio/a.
A tutti i partecipanti viene garantito il rispetto della privacy ai sensi della Legge 675/96 sulla “tutela delle
persone e di altri soggetti rispetto al trattamento dei dati personali”. I dati raccolti verranno utilizzati e
conservati esclusivamente per finalita di ricerca scientifica e didattica secondo quanto disposto dal Decreto
legislativo 196/2003.
Colei che si occupera dello svolgimento della ricerca & la dott.ssa Valentina Mander, dottoranda di ricerca in
Scienze dell’Educazione e della Formazione presso 1'Universita degli Studi di Verona, via S. Francesco 22,

37129 Verona.
Rimanendo a disposizione per qualsiasi chiarimento, Vi ringraziamo anticipatamente per la Vostra
disponibilita.

Distinti Saluti, Dott.ssa Valentina Mander

Prof.ssa Margherita Pasini

Formula di consenso

11/La sottoscritto/a papé/mamma 6 |

Nato/a a- il

conferisce la propria autorizzazione:

- al trattamento dei dati raccolti attraverso i questionari somministrati dalla dottssa Valentina

Mander:

- all'eventuale audio-videoregistrazione delle sessioni del laboratorio di teatro e alla conservazione

sotto forma di audio-video-cassetta;

Luogo e data Firma leggibile

Figura 13, Studio di caso "A" - consenso gruppo diidagine
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Allegato D Studio di caso “A”: batteria di questionari

Universita degli Studi di Verona
Facolta di Scienze della Formazione

Via San Francesco 22, 37129 VERONA

LT.LS. Istituto Tecnico Industriale Statale Guglielmo Marconi — Verona

Classe: Identificativo:

(sigla di minimo 6 caratteri)

Sesso:

Exta:

Data compilazione:

Figura 14, Studio di caso "A" — Questionario: datianagrafici (pag.1)
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Le af fermazioni del questionario descrivono alcune situazioni che possono essere
difficili da affrontare.

Leggi attentamente ogni affermazione e indica quanto ti senti capace di af frontare
ciascuna situazione descritta, annerendo il palline sulla colonna corrispondente alla tua
esperienza. Usa la sequente scala di valori:

Per nulla Poco Mediamente
capace capace capace

Non ci sono risposte giuste e sbagliate, la migliore & la pid spontaneall

Quanto sei capace di...

o
o =
= o

= 8|5

g | > |5

~ e

1|finire in tempo i compiti che ti sono stati assegnati per casa 0|0 ‘ 0
2| partecipare alle discussioni che avvengeno in classe 0|0 \ 0 |

3 |impegnarti nello studio quando hai altre cose interessanti da fare 0,0 ‘ Q

4 |imparare nuovi sport 00 [ 0

5| concentrarti nello studio senza farti distrarre 0,0 ‘ 0
6 | riuscire nelle normali attivitd di educazione fisica 0,0 \ 0|

7| prendere appunti delle spiegazioni dell'insegnante 0|0 ‘ 0

8| imparare cio che serve per far parte di una squadra sportiva 00 ‘ 0

9 |fare le ricerche che ti vengono assegnate utilizzando varie fontioltrei | O | O | O

libri scolastici (libri che hai a casa, internet...)

10| soddisfare quello che i tuoi amici si aspettano da te 00 ‘ 0

11| organizzarti nello svolgimenti delle attivita scolastiche 0|0 [ 0

12| realizzare quello che tu ti aspetti da te 0|0 ‘ 0

13| programmare le tue attivitd scolastiche 0] 0 ‘ O

14 | fare amicizia con le ragazze 00 ‘ 0

15| ricordare cid che |'insegnate ha spiegato in classe e cié che hai letto 0|00

sui libri
Seque a pagina successiva ‘

Figura 15, Studio di caso "A" — Questionario: autoéficacia scolatica/sociale (pag.2)
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Q

s |8

1F

s | = |5

o=

16 | fare amicizia con i ragazzi 0|0 { 0

17 | trovarti un posto dove studiare senza essere distratto 0|0 \ (0]

18 | esprimere la tua opinione quando insieme ai tuoi amici si sta discutendo | O | O | O
di qualcosa

19 |interessarti alle materie scolastiche 0] 0 ‘ (0]

20| lavorare in gruppo 0] 0 ‘ 8]

21| soddisfare i desideri dei tuoi genitori su quello che si aspettano da te 0|0 ‘ 0]

22 |dire quello che pensi, anche quando i tuoi compagni non sono d'accorde | O | O | O

con te

23| soddisfare le richieste dei tuoi insegnati 0|0 [ (0

24| difendere i tuci diritti quando vieni trattato ingiustamente 0|0 ‘ 0]

25| cavartela se qualcuno ti dé fastidio o ti prende in giro 0] 0 \ O

Figura 16, Studio di caso "A" — Questionario: autoéficacia scolatica/sociale (pag.3)
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Ora pensa alle esperienze che vivi con i tuoi compagni di classe o d'istituto.

Quanto le af fermazioni che seguono rappresentano il tuo comportamento di fronte a
situazioni difficili che per te rappresentano un problema?

Annerisci il palline sulla colonna corrispondente alla fua esperienza, usando la seguente
scala di valori:

Quasi mai A volte Normalmente

Anche qui non ci sono risposte giuste e sbagliate, la migliore & |a pill spontaneall

o
5 =
E 2|2
7|8 _g
=3
<A
1| Accetto I'idea che devo risolvere il problema 0] 0 ‘ Q
2| Mi do degli obiettivi da raggiungere 0] 0 \ 0]
3| Divento molto triste 0|0 ‘ Q
4| Ho bisogno di condividere quello che provo dentro con chi mi ¢ vicino 0|0 { 0
5| Cerco di non pensare al problema 0|0 ‘ Q
6| Ci resto male perché non trove una soluzione 0|0 \ o |
7| Mi agito 0|0 ‘ Q
8 | Faccio altre attivita per non pensarci 0|0 { 0
9|Cerco I'aiuto dei miei amici per calmare I'agitazione 0|0 ‘ 0
10| Mi dico che questo problema non & per niente importante 0|0 \ 0 |
11| Chiedo a persone che hanno avuto un'esperienza simile cosa hanno 00| 0
fatto
12 |Cerco di stare da solo 0] 0 ‘ 0
13| Vado direttamente al problema 0] 0 ‘ O [
14 | Mi comporto come se il problema non ¢i fosse 0|0 ‘ 10
15| Faccio un piano d'azione e lo rispetto 0|0 ’ (0]
16 | Mi arrabbio 00 ‘ 0
17 |Cerco la simpatia e |'aiuto degli altri 0] 0 ‘ 0|
18| Sogno o immagino luoghi e tempi migliori 0|0 ‘ 10

Figura 17, Studio di caso "A" — Questionario: straegie di copying sociale (pag.4)
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Pensa invece alle esperienze che vivi con i tuoi insegnanti e quando ti approcci alle
materie scolastiche

Quonto le af fermazioni che seguono rappresentano il tuo comportamento di fronte a
situazioni difficili che per te rappresentano un problema?

Annerisci il pallino sulla colonna corrispondente alla fua esperienza, usando la seguente
scala di valori:

Quasi mai A volte Normalmente

Ti ricordo che non ci sono risposte giuste e sbagliate, Usa la spontaneital

Y
Z
1| Accetto I'idea che devo risolvere il problema 00| 0 |

2| Mi do degli obiettivi da raggiungere 00| 0
3| Divento molto triste 0 0|0
4| Ho bisogno di condividere quello che provo dentro con chi mi & vicino 0|0]| 0
5| Cerco di non pensare al problema 00| 0
6| Ci resto male perché non trove una soluzione 00| 0
7| Mi agito 0 0|0
8 | Faccio altre attivitd per non pensarci 0|00
9 |Cerco |'aiuto dei miei amici per calmare |'agitazione 0,00
10| Mi dico che questo problema non & per niente importante 00| 0
11| Chiedo a persone che hanno avute un'esperienza simile cosa hanno 00| 0

12| Cerco di stare da solo

13| Vado direttamente al problema

14| Mi comporto come se il problema non ci fosse

15| Faccio un piano d'azione e lo rispetto

16| Mi arrabbio

17 |Cerco la simpatia e |'aiuto degli altri

o|o|C0|IC OO0
O} D) @ @ @) D @
O C oo o oo

18| Sogno o immagino luoghi e tempi migliori

|
|
|
|
|
|
|
|
|
|
atto
|
|
|
|
|
|

Figura 18, Studio di caso "A" — Questionario: strakegie di copying scolastico (pag.5)
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Allegato E Studio di caso “B”: consenso informato gruppo d’isdjine

Universita degli Studi di Verona
Facolta di Scienze della Formazione
Via San Francesco 22, -37129 VERONA

Verona, 11 gennaio 2010

Gentili Genitori,
Con la presente si vuole chiedere la collaborazione di vostro/a figlio/a ad una ricerca sull'arricchimento del ruolo di
studente e sulla sensibilizzazione al sentimento di appartenenza al gruppo-classe. Tale ricerca si appoggia al progetto
pilota “lo, studente” approvato dall'Istituto e prevede:

® la somministrazione di eventuali questionari

® la partecipazione ad un laboratorio di teatro svolto in orario scolastico nei locali della scuola abitualmente

frequentati da vostro/a figlio/a
® la conduzione di un'intervista con vostro/a figlio/a al termine del laboratorio.

A tutti i partecipanti viene garantito il rispetto della privacy ai sensi della Legge 675/96 sulla “tutela delle persone e di
altri soggetti rispetto al trattamento dei dati personali”. I dati raccolti verranno utilizzati e conservati esclusivamente
per finalita di ricerca scientifica e didattica secondo quanto disposto dal Decreto legislativo 196/2003.

Colei che si occupera dello svolgimento della ricerca & la dott.ssa Valentina Mander, dottoranda di ricerca in Scienze
dell’Educazione e della Formazione presso 1'Universita degli Studi di Verona, via S. Francesco 22, 37129 Verona.
Rimanendo a disposizione per qualsiasi chiarimento, Vi ringraziamo anticipatamente per la Vostra disponibilita.

Distinti Saluti, Dott.ssa Valentina Mander

Formula di consenso

/L a sottoscritto/a --

papa/mammartutore di -

Nato/a a - il conferisce la

propria autorizzazione:

- al trattamento dei dati raccolti attraverso i questionari somministrati dalla dott.ssa Valentina Mander;

- all'eventuale produzione di fotografie/filmati raccolte/i durante le sessioni del laboratorio di teatro e alla
loro conservazione sotto forma di file elettronico;

- all'audio-registrazione dell'intervista che sara condotta dalla dott.ssa Valentina Mander con vostro/a figlio/a
al termine del laboratorio di teatro ovvero in orario scolastico e all'interno della struttura dell'istituto, e alla

sua conservazione sotto forma di file elettronico;

Luogo e data Firma leggibile

Figura 19, Studio di caso "B" - Consenso informata@ruppo d’indagine

276



Allegato F Studio di caso “B”: intervista semi-strutturata

INTERVISTA FINALE (STUDENTE)

Progetto “lo, studente”

ﬂati studente

Sesso: M F

o

Cognome: ...............

Nome: ...

Dati intervista

Data compilazione: .................

rereeen, Qrainizior o Orafine: .......ocovvvivininnnn.

Pag. 1di2

Figura 20, Studio di caso “B”: intervista semi-struturata - Dati anagrafici (pag.1)
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Progetto “lo, studente”

Spiegazione modalita intervista

1. Rassicurazione che ogni opinione viene rispettata (come durante
il laboratorio)

2. Invito alla sincerita
1. Consegna test
2. Richiesta caratteristiche del ruolo di studente
3. Esecuzione
4. Sovrapposizione
5. Calcolo distanza:
Confronto test sul ruolo -
studente/adolescente Distanza
¢ Diminuita ¢ Aumentata s Invariata
Cosa € successo e perché?
Ti capita di indossare una e Si e No
maschera quando vieni a scuola?
Perché?
Pensi che il laboratorio sia servito « 3l = D
a qualcosa a te personalmente?
Perché?
Test delle intelligenze multiple
Scelta dell i t ;
s:(‘)slaaslticZ)o zaino (pesantezza ¢ Leggero ¢ Medio * Pesante
¢ Leggero ¢ Medio e Pesante
Controllo con valore precedente

Cambiamento - Cosa € successo e perché?
Invariato = come puoi migliorare? Chi ti puo aiutare a migliorare?

Approfondimento incongruenze Distanza ruolo Pesantezza zaino
tra CERCHI e ZAINO Aumentata | Diminuita | Aumentata | Diminuita | Invariata
¢ Si * No
Pensi che il laboratorio sia servito  [|n che modo? Perché?
alla classe? Se l'avesse condotto un Se l'avesse condotto un
professore? professore?
Consiglieresti questa esperienza a e Si * No
qualche altra classe? Perché?
Pag. 2di2

Figura 21, Studio di caso “B”: intervista semi-struturata — Traccia (pag.2)
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Allegato G Studio di caso “B”: questionario intelligenze mulftie

Progetto: "To, studente”

COGNOIER s NOMEE o e
Ciaol

Dopo l'incontro scorso sulle intelligenze multiple ti invito a riflettere su te stesso e a indicare in quale
intelligenza ti senti eccellere. Segna sulla scala che trovi alla destra di ogni intelligenza il valore che
ritieni ti rappresenti.

Ovviamente non esiste giusto o sbagliato quindi prenditi il tuo tempo e ... buon lavorall

Tipo intelligenza Scala

Intelligenza Jogico/matematica 11213Tal5T6l718T9l10
Capacita di usare i humeri in maniera efficace e di saper
ragionare bene. Sensibilita verso principi e relazioni, abilitd nella
valutaziene di oggetti concreti o astratti.

In breve:

* riconoscimento di modelli astratti

+ saper discernere relazioni e connessioni

+ saper svolgere calcoli complessi

» pensiero scientifico e amore per |'investigazione

Intelligenza linguistico/verbale 112TaTalslel718T910
Capacita ad usare le parole in modo efficace, sia oralmente che
per iscritto. Padrenanza nel manipolare la sintassi o la struttura
del linguaggio e nell'uso pratico della lingue.

In breve:

+ facilita di parola

* saper spiegare, insegnare e apprendere verbalmente

» saper convincere altri (linguaggio e scrittura persuasiva)
+ humour basato sulla lingua

Intelligenza kinestetica 112TaTalsl6l718T9 10
Abilité nell' uso del proprio corpo per esprimere idee e sentimenti.
Facilita ad usare le proprie mani per produrre o trasformare
cose. Facilita nel gestire le proprie abilita fisiche quali la
coordinazione, la forza, la flessibilita e la velocita.

In breve:

+ controllo dei movimenti del corpo "volontari"
* connessione mente-corpo

¢ abilitd mimetiche

+ perfezionamento delle funzioni del corpo

Intelligenza visivo/spaziale 11213Tal5T6l718T9li0
Abilita a percepire il monde visive/spaziale accuratamente e
operare trasformazioni su quelle percezioni. Sensibilita verso il
colore, la linea, la forma, lo spazio includendo la capacita di
visualizzare e rappresentare idee in modo visivo e spaziale.

Pag 1 di 2

Figura 22, Studio di caso “B": questionario intelligenze multiple (pag.1)
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In breve:

+ saper trovare la propria strada nello spazio (forte senso
dell'orientamento)

+ formare immagini mentali (visualizzare)

+ rappresentare graficamente (pittura, disegno, scultura,
ece)

+ riconoscere relazioni di oggetti nello spazio

s memoria visiva

Progetto: Lo, studente”

Intelligenza musicale

Capacita di percepire, discriminare, trasformare ed esprimere
forme musicali. Capacita di discriminare con precisione altezza
dei suoni, timbri e ritmi.

In breve:

» apprezzamento per la struttura della musica e del ritmo

e sensibilita verso i suoni e i modelli vibratori

* riconoscimento, creazione e riproduzione di suono, ritmo,
musica, toni e vibrazioni

Intelligenza intrapersonale

Riconoscimento di sé ¢ abilita ad agire adattivamente sulla base
di quella conoscenza. Avere una accurata descrizione di sé;
coscienza dei propri stati d'animo pil profondi, delle intenzioni e
dei desideri; capacita per |'autodisciplina, la comprensione di sé,
I'autostima. Abilita di incanalare le proprie emozioni in forme
socialmente accettabili.

In breve:

+ concentrazione mentale

+ coscienza e discriminazione della gamma delle proprie
emozioni

» coscienza delle aspettative e delle motivazioni personali

+ senso del sé

Intelligenza interpersonale

Abilita di percepire e interpretare gli stati d'animo, le
motivazioni, le intenzioni e i sentimenti altrui. Cid pud includere
sensibilita verso le espressioni del viso, della voce, dei gesti e
abilita nel rispondere agli altri efficacemente e in modo
pragmatico.

In breve:

» comunicazione verbale/non verbale efficace

+ sensibilita verso gli stati d'animo, i sentimenti, i
temperamenti altrui

+ profondo ascolto e profonda comprensione delle
prospettive altrui

+ lavorare in gruppo in modo cooperativo

Pag 2di2

Figura 23, Studio di caso “B”: questionario intelligenze multiple (pag.2)
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Allegato H Studio di caso “B”: test “Studente ideale vs Studeneale”

Universita degli Studi di Verona
Facolta di Scienze della Formazione

Via San Francesco 22, 37129 VERONA

LT.LS. Istituto Tecnico Industriale Statale Guglielmo Marconi - Verona

Classe

Cognome

Nome

Data compilazione:

Istruzioni:

Sul retro di questo foglio & disegnato un cerchio che rappresenta tutte quelle
caratteristiche che, secondo il tuo parere, uno STUDENTE dovrebbe avere.

Per favore, sul retro della pagina disegna una crocetta che rappresenti l'insieme delle
caratteristiche che tu senti di possedere. Colloca la crocetta all'interno del foglio in

modo che indichi la distanza che intercorre tra le tue caratteristiche e quelle dello
STUDENTE a cui abbiamo accennato.

Figura 24, Studio di caso “B”: test "Studente idead vs Studente reale" — Dati anagrafici
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Figura 25, Studio di caso “B": test "Studente ideat vs Studente reale" — Retro
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Allegato | Studio di @so “B”: risultati gioco dell’Acrostico
Si riportano i risultatin formato graficadel gioco dell’Acrostico Si ricorda che, per ciascu

lettera della parola GRUPPO, ciascun -gruppo doveva concordare un termine riter
fondamentale per descrivere una qualita identifieatiel concetto di GRUPPO fornire una
spiegazione condivisa per la scelta del suo termine. | termini e le spiegazioni addotte s
state successivamente ridotte in categorie. | @rafiortano i risultati per ciascuno dei 5 -

gruppi.

Grafico 6, Studio di caso "B": risultati gioco Acrostico del guppo A

Gruppo A

M Condivisione di obiettivo

M Condivisione di
responsabilita

m Coesione, sostentamento,
appoggio

M Distinzione identitaria

B Confronto, accettazione,
rispetto opinioni

283



Grafico 7, Studio di caso "B": risultati gioco Acrostico del guppo B

Gruppo B

m Condivisione di obiettivo
m Confronto sociale

m Coesione,
sostentamento,

appoggio
M Distinzione identitaria

Grafico 8, Studio di caso "B": risultati gioco Acrostico del guppo C

G ru p po c m Condivisione di obiettivo

m Confronto sociale
m Coesione, sostentamento,
appoggio

m Condivisione di decisioni

m Luogo di svago

M Luogo di aggregazione
primario per i giovani

Grafico 9, Studio di caso "B": risultati gioco Acrostico del gruppo C

Gruppo D

M Distinzione identitaria
B Coesione, appartenenza

m Confronto, accettazione
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Grafico 10, Studio di caso "B": risultati gioco Acrostico del guppo E

Gruppo E

M Distinzione identitaria
B Coesione, appartenenza
m Confronto, accettazione

m Condivisione di obiettivo
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Allegato J Il metodo Stanislavskij
Il “sistema” o metodo nasce da sempre, fin dallen@rosservazioni su se stesso che trascrisse

su taccuini e diari dal '77; piu formalmente indiearicerca programmatica che condusse tra il
1906 e il 1917. Le parole chiave della filosofial deaestro sono “natura nascosta”,
“dall'interno”. Se l'espressione €& qualcosa checea® stimolata dagli avvenimenti interni
allora I'attore deve essere in grado di dominaselkecitare la propria natura nascosta per poter
agire verso l'esterno, per manifestare la vita @modlel personaggio. Quest’ultimo, infatti, e
dotato di una vita interiore e di una vita esternapoi pensieri nascosti guidano le azioni
apparenti. “L'impersonazione € creazione organicauml essere umano vivente, analogo
all'attore: creazione, per Stanislavskij, € sinomirdi procreazione” (Stanislavskij 1963,
introduzione di Guerrieri). Approcciandosi in mamaiecompletamente rivoluzionaria al testo
dell'autore, Stanislavskij respinge toto la teoria dell'imitazione e della rappresentazjoime
guanto escludevano quello che per lui c’era digaicro: I'io profondo dell’attore e la sua natura
nascosta. Sanislavskij inizialmente si interrogh mwcesso naturale desprimere i propri
sentimentche puod essere analizzato in:

* presenza di uavento

« che determina, secondodansibilita interioré®, una reazione emotiva

« alla quale, secondo &ensibilita esterior€, fa seguito una reazione fisica.

Questa chiara successione €& predominio dafilaa natura delluomo, ma per un attore il
problema é che I'evento all'origine del procesamévento fintoe quindi, per statuto, incapace

di suscitare reazioni. Ecco I'obiettivo del “sist@hdi Stanislavskij;_creare nell’'uomo in scena

una seconda natur&ssenzialmente lseconda natur& la capacita di rendereale un evento

finto, con la conseguente entrata in gioco delimamatura dell’'uomo che attivera il processo
di reazione ad un evento (reso) reale. Questdparadosso del teatro di Stanislavskij”: “nella
vita reale si crede a una cosa perché e vera [.el]sbb teatro, una cosa diventa vera perché ci
si crede” (Ruffini 2003, p. 39). Nell'attore la s#ilita interiore non € piu la capacita di reagire
emotivamente a un evento ma “la capacita di indaderte uno stato emotivo che, essendo la
reazione appropriata a un evento, lo rende pesteigso reale.” (Ruffini 2003, p. 39). Questo
procedimento non é un banale effetto di autosugmesima un difficile processo dostruzione
della realta guardando la finzione scenicame sefosse realtautilizzando quegli strumenti
guali il “magico ske le “circostanze dateche analizzeremo piu avanti

Quello che é stato delineato fin qui sono le lisbe percorrono il settore delfaviviscenza

ossia l'insieme di tecniche che Stanislavskij al@er “credere” nella realta scenica e quindi

18 Capacita di sentire del soggetto che & protagodisi’evento
19 Capacita del soggetto di esprimere cid che sesent
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rivivere i sentimenti; insieme convergono nel nodella sensibilita scenica (o riflessa)
interiore. Come la conseguenza naturale del sentimentospréssione cosi la conseguenza
naturale dellaeviviscenzae lapersonificaziongossia le tecniche per esprimere fisicamente i
sentimenti rivissuti, per non restare inerti altom®lo della reazione interiore. Le linee che
percorrono il settore della personificazione cogeeo nel nodo dellaensibilita scenica (o
riflessa) esteriore Sensibilita scenica interiore ed esteriore camcar alla formazione della
sensibilita scenica (o riflessa) generale

Questa, in sintesi, fu la teoria di Stanislavskijp a quando non trovo una strada piu diretta,
fisica, al credere; strada che lo porto a rivolnai@ il suo stesso sistema. La tecnica proposta da
Stanislavskij viene discussa nel testo “Il lavorell'dttore su se stesso”. Rispecchiando la
suddivisionereviviscenza- personificaziongnella prima parte affronta le tecniche per “attua
sentimenti”. Tra queste individuiamo:

“MAGICI SE” e CIRCOSTANZE DATE

Il “se” permette all’attore di trasportarsi dalleatta in un mondo altro, l'unico dove possa

avviarsi il processo creativo.

Il “se” provoca nell’attore un’attivita interioreigp che esterna [...]. La parola “se” &
l'urto, lo stimolo della nostra attivita creativatériore. E’ bastato che voi vi diceste:
che cosa avrei fatto e come mi sarei comportafo. §@ E subito la vostra capacita di
azione si e risvegliata. [...] Vi & venuta vogliaadjire. E questa caratteristica del “se”
lo collega a una delle basi fondamentali della nraogoria:I'attivita e il dinamismo
creativo dell’arte (Stanislavskij, 1963, p. 53)

Ovviamente un semplice “se” che induce all’azioneedta un “magico se”, che permette agli
occhi di vedere un altro mondo, alle orecchie dhitise nuove parole, alla mente di valutare
diversamente cio che ci circonda, fino a provocerazione reale conforme alla finzione.
Nell'avvio alla creazione del personaggio il “se’” @accompagna alle “circostanze date”:
I'intreccio della commedia, gli avvenimenti, i fiattepoca, il luogo dell’azione, le condizioni di
vita, tutto quello di cui I'attore deve tener comigl proprio processo creativo.

“Se” e “circostanze date” sono soltanto un’ipotesia finzione della fantasia, hanno la stessa

provenienza, ma il primo e l'ipotesi, le altre uicsscomplemento.

Il “se” comincia sempre l'azione, le “circostanzat@’ la sviluppano. Uno non puo
esistere senza laltro. Ma c'eé differenza nelleoldunzioni: il “se” da l'avvio
allimmaginazione addormentata, e le “circostanatetgiustificano il “se”. Insieme e
separate esse aiutano a creare lo scatto inteftenislavskij, 1963 p. 55)

IMMAGINAZIONE
L'immaginazione € lo strumento che permette abhiatdi riempire quegli spazi del testo omessi
dall'autore. Ogni personaggio interpretato devessarricchito e completato con dettagli che

'autore spesso non si pone il problema di fornbbesogna completare quel quadro che nel
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centinaio di pagine della commedia €, spesso, ablmozzato. Come usare correttamente

immaginazione? Non effettuando voli pindarici ragando immagini logiche e conseguenti

stimolate da quelle che Stanislavskij chiama “dodeaguida”. Un’'immagine €& precisa non
guando € fissata in modo definitivo, ma quandonsibéde alle condizioni che la definiscono, e,
quindi, variabile al variare di quest'ultime. L’inaginazione secondo Stanislavskij non si

alimenta sfrenando la fantasia ma frenandola, pemedo la via della precisione.

Abbiamo bisogno di una serie ininterrotta di “cistanze date”, non semplici, ma sotto
forma di immagini, visualizzate; ricordatelo: [.. attore deve vedere o quello che si
svolge fuori di lui, sulla scena [...], o quello cBaccede dentro di lui, nella sua
immaginazione (cioe le immagini che illustrano lecastanza date della vita del
personaggio) [...].

Queste immagini provocheranno in voi uno stato id'@ncorrispondente, il quale

influenzera il vostro spirito e vi fara rivivere leorrispondenti esperienze.
(Stanislavskij, 1963. P. 72)

ATTENZIONE SCENICA

Come non prestare attenzione al buco nero del boena? Prestando attenzione a un oggetto in
scena! Stanislavskij-pedagogo capisce benissimol'dnéco modo per obbedire ad un ordine
negativo e obbedire a un ordine in positivo, digeescorrispondente, quindi per non badare al
pubblico bisogna usare il “cerchio d’attenzioneiizlalmente € un vero cerchio di luce proiettatb su
palco, all'interno del quale ci sono oggetti suialjl’attore deve puntare la propria attenzione,
esaminandoli nel dettaglio. L'attenzione al cerathistogliera I'attore dal magnetismo che proviene

dalla quarta parete, aiutandolo a raggiungeredbttisline in pubblico”.

“Basta trovarsi in un cerchio di luce, al buio cdetp, per sentirsi subito isolati da tutti
gli altri. Li, nel cerchio luminoso, € come essareasa, non si ha paura di nessuno e
non ci si vergogna di nulla.[...] In quel stretto &b di luce [...] € facile non solo
osservare gli oggetti nei piu sottili dettagli, naache rivivere i sentimenti e le
riflessioni piu intime, eseguire le azioni piu cdrogte; [...] si pud trovare un punto di
contatto con Il'altro personaggio, sentirlo, cogliesuoi pensieri pit intimi, rievocare il
passato, sognare il futuro.” (Stanislavskij 19633).

Successivamente I'attore non necessitera piu de do luce, riuscendo ad entrare in contatto
con gli oggetti da solo. “Bisogna imparare [...] anfare l'attenzione sulla scena. [...]

Dobbiamo imparare a guardare e vedere in scenahigkvskij, 1963 p. 87). Ovviamente,

superato il primo ostacolo, ossia I'attenzione wagk oggetti pratici, I'attore dovra allenare la

suaattenzione internaossia la capacita di mantenere vive quelle raféigioni visive stimolate

dallimmaginazione.

“Il materiale della nostra attenzione interna ésagibile [...]. La difficolta sta nel
fatto che gli oggetti della vita immaginaria somstabili e spesso inafferrabili. Se il
mondo sensibile, materiale che ci circonda sulkkmacesige un’attenzione ben allenata,
gli instabili oggetti dellimmaginazione esigono teaizione ed allenamento
centuplicati” (Stanislavskij 1963 p. 100)
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Si propone, cosi, un secondo paradosso stanigjawski‘se per un oggetto reale si tratta di
prestare attenzione ad ogni dettaglio, per un oeggktlla finzione si tratta di creare i dettagli,
mediante I'attenzione che vi si porta” (Ruffini Z0p. 48).

SEGMENTAZIONE: SEZIONI E COMPITI

Uno degli errori piu grossolani, sostiene Staniskgy € quello di non preoccuparsi dello scopo
e dello sviluppo dell’azione, ma di mirare diritdla conclusione di quest’ultima, finendo per
recitare enfaticamente e cadendo nel mestierea asfliimitazione. Una tecnica per evitare tale
errore e quella di segmentare I'azione maggiorazioni ausiliarie che la compongono, e per
ognuna di esse individuare il proprio compito chmtivandola, la trasforma in azione reale.
“Sono i ‘compiti’ che guidano l'attore sulla stradgusta. [...] Gli danno coscienza del suo
diritto di presentarsi in scena, di restarvi e drewi [...].” (Stanislavskij, 1963 p. 128).
L’'importante € che i compiti siano accessibili alizzabili, altrimenti violenteranno la natura
dell'attore impedendo il fluire della sua volontaativa.

In sostanza, la segmentazione blocca il tempovittial della segmentazione, la durata diventa
una successione di momenti di presente. Agendoomonproduttivo e funzionale, I'attore €, in
ogni momento, nel presente.” (Ruffino, 2003 p. 50).

MEMORIA EMOTIVA

Bisogna distinguere il concetto di “memoria emadtigacondo la “leggenda Stanislavskij” e
secondo la sua effettiva pedagogia. Nel primo das6memoria emotiva” € la capacita
dell'individuo di reagire fisicamente semplicemeateicordo di una esperienza reale. Se al solo
ricordo di un’offesa arrossisco di vergogna alldea mia memoria emotiva & estrema,
caratterizzata cioeé dall'immediatezza della reazidisica e dalla potenza “elementare” del
sentimento che I'ha provocata. Ma lo stesso Stasklj mette in guardia da questa tipologia di
sentimenti: “C’e solo un pericolo. Quando cediamseamtimenti elementari non siamo piu noi i
padroni, ma sono loro che ci guidano” (Stanislgv4ki63 p. 192). Nella secondo caso, la
memoria emotiva € unf@rma mentische permette all’attore di attingere al propridripgonio

di esperienze, riattivandone rapidamente lo stimvliene stimolata tramite richiami interni
quali il “magico se”, le “circostanze date”, I'immiaazione, le “sezioni e i compiti”, gli
“oggetti dell'attenzione”, e richiami esterni quédi scenografia, gli oggetti di scena, i costumi.
Ovviamente piu intensa sara la vita dell'aspirattere, nel bene e nel male, piu ampia sara la
riserva della sua “memoria emotiva”.

TEMPO-RITMO e METODO DELLE AZIONI FISICHE
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Come gia anticipato, ad un momento del suo percpestagogico Stanislavskij mette in

discussione tutto il suo operato, dopo aver radgilda consapevolezza che il metodo della
reviviscenza era difficilmente applicabile nelleotjdianita del mestiere dell’attore. Fresco degli
insuccessi dMozart e Salieri, Stanislavskij assiste a un concerto e capiscd’atte del parlare

necessita di solide basi musicali:

Beati i musicisti, i cantanti o i ballerini: essarmo il metronomo, il direttore e il

coreografo!

Per loro la questione del tempo-ritmo €& gia stdébarata, e riconosciuta la sua
assoluta importanza nella creazione. L'esattez#ia lbgo esecuzione é fino a un certo
punto gia garantita, fissata cioé nel tempo e malura. [...]

Per noi non & cosi. Solo nelle opere in versi itrmé& gia segnato. Per le altre non
abbiamo né leggi, né metronomo, né note, né paatistampate, né direttore
d’orchestra. (Stanislavskij, 1963. P. 436)

La “rivoluzione della musica” nasce in embrione 48l14-1915, esplode nel 1916-1917 per
affermarsi tra 1918 e il 1922. Nel libro sul sistersi presenta come un lungo capitolo sul
tempo-ritmo, considerata una tecnica pepéasonificazioneln realta € molto di piu. Non una

tecnica dellgersonificazionena il suo virtuale ribaltamento; ne € il superatokn

Essere riuscito a chiarire la nozione tdmpo-ritmo giustoe, per Stanislavskij, l'autentica

rivoluzione. L’atto preliminare € che lattore silemi a sentire un tempo-ritmo giusto

proveniente dall’esterno, tramite esercizi specitmn I'uso di metronomi. Successivamente |l
tempo-ritmo deve essere frutto di atti volitivigaindi compiti e azioni, con cui I'attore crea

I'azione.

[...] non si puo ricordare o sentire il tempo-ritrgausto, senza creare le immagini
corrispondenti, senza pensare alle circostanze eéaenza sentire i compiti e I'azione.
Sono cosi legati tra loro, che uno genera l'altiog le circostanze date provocano il
tempo-ritmo, e il tempo-ritmo costringe a pensarnecostanze date che gli
corrispondano. [...]

In una parola il tempo-ritmo cela in sé non sologi@lita esteriori che risvegliano
immediatamente la nostra natura, ma anche il catdeinteriore che alimenta il
sentimento. Sotto questo aspetto esso viene caisenella nostra memoria emotiva,
ed elaborato a scopo creativo.” (Stanislavskij,3.$6 423)

Se ogni passione umana, stato d’animo, rievocatiariesuo tempo-ritmo giusto; se ogni fatto,

avvenimento si svolge con un suo tempo-ritmo, allbastera recuperare internamente quel
tempo-ritmo per ritrovare il sentimento e provaazibne.

Da qui nasce il “metodo delle azioni fisiche”: npiu un lavoro interno-esterno, ma esterno-
interno. Inizialmente, la direzione che l'attorevdwa prendere per ricercare la linea del

personaggio era dall'interno verso I'esternigostruire i pensieri, le riflessioni, i sentintg i

ricordi, creare una vita interiore che guidasseetle manifestazioni esteriori erano i fini a cui
I'attore doveva mirare nel suo percorso creativBtahislavskij aveva creduto che la parte
dovesse venire fuori dal progressivo accostamesitpersonaggio, fino alla naturale emersione
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come personaggio-nella-parte” (Ruffini, 2003 p.?82)intervento dall'esterno era, dunque, un

intervento passivo; il corpo doveva abbandonaesnza agire, per poter “esser agito” dalle

reviviscenze Ma questo procedimento, secondo Stanislavsisghrava di provocare pura
introspezione e non opportune azioni fisiche, iiesed cioe di restare mentale. Decise quindi di
invertire il processo e partire dalle azioni fig¢chla direzione da prendere era, quindi,

dall’esterno verso l'interno

In pratica nel metodo delle azioni fisiche “l'intento dall’esterno diventa attivo, il corpo
agisce, e agisce con riferimento diretto alla gaReiffini, 2003 p. 93).

In sostanza, “il metodo delle azioni fisiche” é metodo per trovare il tempo-ritmo giusto del
personaggio-nella-parte” (Ruffini, 2003 p. 94) er gitare Stanislavskij, “il tempo-ritmo non
solo pud suggerire intuitivamente e con immediateza sentimento adeguato a provocare la
reviviscenza, ma anche aiutare a creare un pergmrigigtanislavskij 1963, p. 427), oppure,
coerentemente al livello di analisi di questo lavali tesi, si puo affermare che “Le azioni

fisiche, finalizzate al tempo-ritmo come via dige#tlla vita interiore, sono prima di tutto [...] lo

strumento per un viaggio interiore.” (Ruffini, 20p365).

2| lavoro dell'attore si pone su piu livelli: iiviello personail livello personaggice il livello parte La differenza
tra persona e personaggio €& sufficientemente Ghiagatre tra personaggio e parte & ormai radicat@udine di
non fare alcuna distinzione. Ma se, ad esempiosige al’Amleto & evidente che in quanto persoragg
potrebbero essere varie le azioni da compiere lal délla parte nelkmleto, azioni diverse da quelle di Amleto in
quanto personaggio-nella-parte. Seppur distinkvibro sul personaggio € inseparabile dal lavaigsrsonaggio-
nella-parte. Il primo, infatti, & debitore versosiécondo per quelle informazioni senza le quallefitita del
personaggio rimarrebbe vaga. “E reciprocamentevibio sulla parte € debitore al personaggio dilgodble
psico-fisica in difetto della quale le azioni sarebbero legait dall’artificio della storia rappresentataziehé
essere organicamente connesse dalla natura ddiuidimo che reagisce con la sua personalita a siacze date”
(Ruffini, 2003 p. 85). Entrambi i lavori devono pealere di pari passo: il personaggio deve esséoa@uo dalla
parte, ma non troppo; la parte deve contribuira aéfinizione del personaggio, ma senza schiaocidrl
conclusione, “la ‘costruzione del personaggio’ &,fatto, la costruzione di un personaggio-nellat@arche
comporta, al suo interno, la costruzione di un@eaggio per principio autonomo dalla parte, e pe@erta misura
condizionato dalla parte e finalizzato alla pa(®uffini, 2003 p. 85).
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