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Circuit training

Durata 39’ circa cod. FIT/1 opuscolo + video L. 45.000

Body conditioning
Durata 55’ circa

Fitball

Durata 55’ circa

Arturo Hotz

L’apprendimento
qualitativo dei movimenti.
Prospettive pedagogiche
di una teoria del
movimento con
accentuazione cognitiva,
riassunta in concetti
chiave

pagg. 216 - numerose tabel-
le e figure

Il tema dell’apprendimento
motorio & un tema affasci-
nante per la varieta degli
aspetti che vi sono collegati.
Per tenere conto della varieta
degli interessi che riguarda-
no questo tema, cosi come di
una sempre piu diffusa stra-
tegia di lettura basata sul

cod. FIT/2

cod. FIT/3

opuscolo + video L, 45,000

opuscolo + video L. 45.000

principio della letteratura se-
lettiva, I'autore ha cercato di
esporre una teoria del movi-
mento, riassunta in concetti-
chiave indirizzata all’ap-
prendimento qualitativo dei
mov IIHL‘IIII > CON una accen-
tuazione cognitiva. Un’at-
tenzione particolare viene ri-
volta alla pedagogia dello
sport applicata all’educazio-
ne fisica scolastica. I libro &
concepito sotto il segno del-
la varietd. Nella prima parte
vengono presentati gli aspet-
ti legati alla varieta didattica.
Nella seconda, in base ad un
modello di apprendimento,
dapprima vengono descritte
la varieta delle basi e poi la
varietd delle forme. Infine,
nella terza parte I"accento
viene posto in modo un po’
pill preciso sulla varieta del-
I"applicazione. All’ origine di
questo libro non ¢’¢ lo sforzo
di contribuire all’elaborazio-
ne di una nuova teoria, ma lo
sforzo di determinare una
prassi che si fondi maggior-
mente sulla riflessione. Cia-
scuna delle tre parti del libro
¢ articolata in parole e con-
cetti chiave. Ciascun concet-
to viene trattato specifica-

mente e nelle sue interrela-
zioni con gli altri. I testo &
chiuso da 77 tesi e domande
sull’apprendimento qualita-
tivo dei movimenti. Un testo
indispensabile a chiunque si
occupi di educazione fisica e
sport.

D, heruedio e Stmne:

i agli alunnt

¢ infortun

Berardino De Simone
Responsabilita degli
insegnanti e infortuni agli
alunni durante le attivita
sportive

pagg. 128

L’autore del testo, dott. Be-
rardino De Simone, dirigen-
te dell’Ispettorato per 1’edu-
cazione fisica, ha tenuto per
anni una sua rubrica sulla ri-
vista Didattica del movimen-
to nella quale ha pubblicato
vari articoli sulle problemati-
che attuali dello stato giuri-
dico dei docenti. In questo te-
sto affronta un tema di gran-
de interesse per tutti gli inse-
gnanti di educazione fisica,
che spesso si trovano di fron-
te al problema della loro re-
sponsabilita civile nei con-
fronti degli alunni che si so-
no infortunati durante le atti-
vita sportive e di educazione

fisica. Nel testo dopo delle
note introduttive sull’istituto
della responsabilita civile in
generale, e sulla responsabi-
litd civile ed insegnamento
nella costituzione, vengono
trattate la responsabilita dei
pubblici dipendenti nel qua-
dro costituzionale, le fatti-
specie legali di illecito civile
riferibili agli insegnanti, la
responsabilitd patrimoniale
del personale docente. Ven-
gono poi forniti alcuni esem-
pi di casistica giurispruden-
ziale riferiti a vari incidenti e
lesioni prodottesi in situazio-
ni diverse di insegnamento
scolastico ed attivita sportive
scolastiche ed extra scolasti-
che. Conclude il testo un’ap-
pendice contenente alcune
brevi note relative alle pro-
blematiche della sicurezza a
scuola, a cura della dott.ssa
Paola Girone. Per il suo con-
tenuto il testo & di grande uti-
lita per approfondire una te-
matica di grande interesse
per tutti gli insegnanti,
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IL PROFETA: INSEGNANTI, ALLIEVI E ...

PIGMALIONE

Aspetti della relazione allievo-insegnante
(Comunicazione e interazione nella didattica dell’educazione fisica e sportiva)

di Antonio Pala

Affrontare il tema della profezia
che si autodetermina, come problema
ricorrente nell’avviamento allo sport
sarebbe come sparare sulla Croce ros-
sa. Purtroppo, infatti, in diverse ri-
cerche, nell’ambito di numerose spe-
cifiche discipline e sempre in riferi-
mento alle fasce d’etd interessate (o
almeno cosi dovrebbe essere) dai co-
siddetti principi della polivalenza e
della multilateralitd, & emerso che,
tutto sommato, & su questo fenomeno
che una certa, nutrita, categoria di in-
segnanti e di allenatori, fonda le va-
lutazioni in ambito motorio-sportivo.

Prima di analizzare il problema &
opportuno darne una sommaria defi-
nizione: la “predizione (o profezia)
che si autodetermina” - altrimenti det-
ta effetto Pigmalione — & quel feno-
meno per il quale le aspettative che
un individuo, nell’ambito di un ruolo
particolare (insegnante, educatore, al-
lenatore, animatore, genitore, ecc.),
nutre nei confronti del bambino (o del
ragazzo) e dei suoi comportamenti e
prestazioni, influenzeranno non solo
i giudizi e le valutazioni del primo,
ma anche l'effettivo rendimento -
comportamento del secondo.

Quindi, in sintesi, un insegnante si
fa un’idea, o meglio un’immagine
mentale, ben precisa del suo allievo e
lo plasma in base ad essa, attraverso
la trasmissione per lo pill inconscia
delle proprie aspettative, che avviene
attraverso il linguaggio non verbale,
attraverso le parole e, addirittura, at-
traverso il metodo d’insegnamento.

Rosenthal, servendosi dei risultati
delle proprie ricerche, ha sviluppato
la cosiddetta teoria dei quattro fatto-
ri, secondo cui, chi nutre aspettative
positive:

1. crea clima socio-emotivo pilt cal-
do sull’interlocutore relazionale;

2. gli fornisce un maggior feedback
sulla qualith delle prestazioni da lui
effettuate;

3. gli comunica pi informazioni e si
aspetta da lui risultati pin elevati;

4. crea le condizioni piti favorevoli ad
un ricco scambio di domande e ri-
sposte.

Procedendo con le sperimentazio-
ni si & potuto verificare che, attraver-
so I'interazione di questi fattori, nel-
I’ambito dei gruppi di apprendimen-
to vengono prodotti costantemente de-
gli effetti molto evidenti:

a) gli insegnanti sorridono, approva-
no, guardano e si avvicinano pill spes-
s0 verso chi ritengono un buon allie-
VO,

b) un buon allievo riceve sempre piil
feedback indipendentemente dall’esi-
to qualitativo della risposta;

¢) un buon allievo riceve sempre rea-
zioni piil intense e chiare;

d) gli insegnanti comunicano pili lo-
di e meno critiche verso chi ritengo-
no un buon allievo;

¢) nei suoi confronti esercitano pit ef-
ficacemente la propria azione didatti-
ca;

f) chi & ritenuto un buon allievo vie-
ne stimolato pill spesso a dare rispo-
ste, ha incarichi pit impegnativi, ha
pilt tempo per la risposta, viene aiu-
tato a trovare la risposta, viene inter-
rogato pill spesso;

g) chi ¢ ritenuto non dotato, quando
da buoni risultati, si attira il malumore
del docente, rischia di subire una pu-
nizione perversa per non aver corri-
sposto alle aspettative.

Spesso gli allievi vengono suddi-
visi e assegnati ai gruppi in base ad
abilita e capacita simili, giudicate in
modi poco attendibili e validi. Forse
omogeneizzare i componenti dei grup-
pi (operazione alla quale, fatte le de-
bite eccezioni, mi dichiaro contrario)
renderebbe piu facile I'insegnamento
(si badi non I"educare). Ma i risulta-
ti realmente positivi, i veri progressi,
si avrebbero soltanto con il gruppo
composto da coloro che sono stati

prioritariamente giudicati i migliori;
lo stesso fenomeno si verifica in un
gruppo eterogeneo nei confronti dei
soggetti che vedono il proprio rendi-
mento sottovalutato, in quanto tende-
ranno a comportarsi ed a funzionare
nello stesso modo in cui vengono giu-
dicati.

Cosi, come sostiene R. N. Singer,
sorge il problema della valutazio-
ne-previsione: dopo aver stabilito il
livello di perizia in un compito, su di
una singola prova o su di un blocco
di prove, vengono effettuate diverse
sedute di allenamento e successiva-
mente i soggetti vengono riesamina-
ti. Tuttavia anche le previsioni effet-
tuate secondo una tale metodica
(senz’altro, a livello teorico, pil va-
lida e attendibile) risultano facili e
corrette soltanto se riguardano com-
piti relativamente semplici, e sedute
di allenamento di breve durata. Infat-
(i, le capacita e le abilita valutate at-
traverso un limitato numero di osser-
vazioni, quelle implicate in compiti
complessi e nell’ambito di allenamenti
di lunga durata, hanno poche possi-
bilita di emergere prima che si arrivi
a circa la meta dell’intero periodo di
allenamento, e cid & sicuramente pos-
sibile solo qualora I’atleta sia gia qua-
si al termine del periodo adolescen-
ziale (a causa dei fisiologici proble-
mi dell’accrescimento e dei conflitti
psicologici conseguenti allo svilup-
po), mentre risultano completamente
azzardati i tentativi di previsione fat-
ti nel periodo della scuola elementa-
re e media.

Prima di analizzare gli aspetti che
riguardano piu specificamente i pro-
blemi legati alla comunicazione, ¢’'¢
da chiedersi quali siano i motivi,
profondi o meno, che stanno all’ori-
gine degli atteggiamenti dell’indivi-
duo-allenatore (come tale, definito in
un contesto ben preciso), presupposti
dell’effetto Pigmalione.
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Ministero della
Pubblica Istruzione

Gabinetto

GAB/I
Circ. n. 108
Prot. n. 37637/BL del 19 aprile 1999

OGGETTO: Direttiva generale per 1’a-
zione amministrativa e la gestione. Eser-
cizio 1999. Diramazione.

Si trasmette, per il seguito di competenza di
codesti Uffici, I'acclusa direttiva generale
per I’azione amministrativa e la gestione re-
lativaall'esercizio 1999, emanata dall’on.le
Ministro a norma dell’art. 14 del decreto le-
gislativo 3 febbraio 1993 n. 29 e successi-
ve modificazioni e integrazioni.

11 provvedimento consta:

— del dispositivo vero e proprio, nel quale
sono tra I’altro fissati:

1. gli obiettivi prioritari da raggiungere -
art, 3:

2. i criteri per la gestione delle risorse fi-
nanziarie - art, 4;

3. i criteri per il monitoraggio e la valuta-
zione delle attivita realizzate e dei risultati
raggiunti;

— dei seguenti esercizio:

4. il piano delle attivita e gli obiettivi asse-
gnati a livello centrale ai centri di respon-
sabilita, alle strutture di vertice equiparabi-
li e ai dirigenti titolari del coordinamento di
moduli organizzativi di progetti obiettivo -
allegato A;

5. le linee di indirizzo per gli uffici perife-
rici - allegato B,

6. le linee di indirizzo per i servizi ispettivi
- allegato C.

Il provvedimento di cui trattasi & stato in-
viato all’organo di controllo per il prescrit-
loriscontro, contestualmente all’emanazio-
ne della presente circolare. Dell’avvenuta
registrazione sard data tempestiva comuni-
cazione a codesti Uffici. Nell’immediato,
tuttavia, al fine di non vanificare 1’ operati-
vita delle dipendenti strutture e la tempe-
stivitd ed economicitd dell’azione ammini-
strativa, i destinatari della direttiva, indivi-
duato nell’art. 1 della stessa. orienteranno

con immediatezza la programmazione ope-
raliva e le conseguenti azioni agli obiettivi
fissati.

1l Capo di Gabinetto

DIRETTIVA n. 105 del 16.4.1999

VISTO il decreto legislativo 3 febbraio
1993, n. 29, e successive maodificazioni ¢
integrazioni e, in particolare, gli artt. 3 e 14;
VISTO il decreto legislativo 16 aprile 1994,
n. 297, e successive modifiche ed integra-
zioni, contenente il testo unico delle dispo-
sizioni legislative vigenti in materia di istru-
Z10ne,

VISTAla legge 15 marzo 1997, n. 59 e suc-
cessive modificazioni e integrazioni, con-
tenente la delega al Governo per la riforma
della pubblica amministrazione e per la
semplificazione amministrativa e, in parti-
colare, I'articolo 21;

VISTA la legge 3 aprile 1997, n. 94, recan-
te norme di contabilith generale dello Stato
in materia di bilancio;

VISTO il decreto legislativo 7 agosto 1997,
n. 279 sulla individuazione delle unita pre-
visionali di base del bilancio dello Stato;
VISTA la legge 23 dicembre 1998, n. 454,
concernente il bilancio di previsione dello
Stato per I'anno finanziario 1999;

VISTA la legge 23 dicembre 1998, n. 448,
contenente misure di finanza pubblica per
la stabilizzazione e lo sviluppo;

VISTA la legge 23 dicembre 1998, n. 449,
recante disposizioni per la formazione del
bilancio annuale e pluriennale dello Stato
(legge finanziaria 1999);

VISTA la legge 10 dicembre 1997, n, 425
contenente disposizioni per la riforma de-
gli esami di Stato conclusivi dei corsi di stu-
dio di istruzione secondaria superiore;
VISTA la legge 18 dicembre 1997, n. 440
contenente disposizioni in materia di arric-
chimento ed ampliamento dell’ offerta for-
mativa scolastica;

VISTO il decreto legislativo 6 marzo 1998,
n. 59 recante disposizioni sulla disciplina
della qualifica dirigenziale dei capi d’isti-
tuto delle istituzioni scolastiche autonome
emanato a norma dell’art. 21, comma 16
della legge 59/97 citata:

VISTO il decreto legislativo 31 marzo
1998, n. 112, emanato in attuazione del ca-
po I della legge 59/97 citata;

VISTO il D.PR. 18 giugno 1998, n. 233 re-
cante norme per il dimensionamento delle
istituzioni scolastiche e per la determina-
zione degli organici funzionali dei singoli
istituti, emanato a norma dell’art. 21 della
legge 59/97 citata;

VISTA la legge 20 gennaio 1999, n. 9 re-
cante disposizioni urgenti per 1'elevamen-
to dell’obbligo di istruzione;

VISTO il decreto del Ministro del tesoro,
del bilancio e della programmazione eco-
nomica in data 30 dicembre 1998, pubbli-
cato sul supplemento ordinario n. 212 alla
Gazzetta Ufficiale - serie generale — n. 303
del 30 dicembre 1998, con il quale sono sta-
te ripartite in capitoli le unita previsionali
di base relative al bilancio di previsione per
I'anno 1999 ed in particolare la tabella 7 al-
legata a tale decreto, riguardante il Mini-
stero della Pubblica Istruzione;

VISTO il decreto ministeriale n. 16 del 22
gennaio 1999, con il quale si & provveduto
ad assegnare ai titolari dei centri di respon-
sabilith le risorse finanziarie per 1'anno
1999;

VISTAlalegge 14 gennaio 1994, n. 20, con-
tenente disposizioni in materia di giurisdi-
zione e controllo della Corte dei Conti;
VISTI i decreti ministeriali del 1998, con i
quali a taluni dirigenti del Ministero della
Pubblica Istruzione sono state attribuite
funzioni di coordinamento di moduli orga-
nizzativi di progetti obiettivo

TENUTO CONTO delle proposte formula-
te dai dirigenti preposti ai centri di respon-
sabilitd, a strutture di vertice equiparabili,
al coordinamento di moduli organizzativi di
progetti obiettivo, agli uffici periferici e ai
servizi ispettivi del Ministero della Pubbli-
ca Istruzione;

RITENUTO di dover definire, ai sensi de-
gli artt. 3 e 14 del decreto legislativo n.
29/93 citato, gli obiettivi, le priorita, i pia-
ni e i programmi da attuare per I'anno 1999
attraverso apposita direttiva;
CONSIDERATO che il sistema dell’istru-
zione vive una fase di profonde trasforma-
zioni che, seppure avviate in modo effica-
ce ed incisivo, hanno bisogno di qualche
tempo per essere portate a compimento, In
particolare il processo di autonomia, in at-
tesa che si concluda I’emanazione degli at-
ti normativi di attuazione del disposto di cui
all’art. 21 della legge n. 59/97, viene porta-
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meglio di ogni altra realizza I'integrazione
tra scuola e territorio e alla quale, per que-
sta ragione, gli stessi Enti locali manifesta-
no grande interesse.

Ricerche e documentazione delle espe-
rienze condotte nel 1998

Diffusione dei dati e delle analisi relativi al-
le iniziative attivate sull’organizzazione
flessibile, didattica e modulare nella scuo-
la per la risposta alle esigenze del territorio
con particolare riferimento all’ orientamen-
to, educazione degli adulti, offerta formati-
va ecc. ed in particolare:

— raccolta ed esame dei risultati delle ini-
ziative di formazione;

— pubblicazioni;

— individuazione di modelli concettuali ed
operativi e disseminazione;

— ricognizione sui corsi di formazione dei
capi di istituto per 1" attribuzione della qua-
lifica dirigenziale;

— raccolta di dati, materiali e risorse.

Sperimentazione e progetti

Progetio per I'insegnamento seconda lin-
gua comunitaria

L’introduzione dell’insegnamento della se-
conda lingua comunitaria nella scuola me-
dia, in forma non curricolare, facoltativa e
aggiuntiva si colloca nell’ambito delle ini-
ziative finanziate con il “Fondo per I'arric-
chimento e I'ampliamento dell’offerta for-
mativa”, istituito con la legge n. 440/97, e
si propone di arricchire I'offerta di inse-
gnamento di una seconda lingua comunita-
ria, precedentemente impartito solo in via
sperimentale.

1l progetto privilegia lo sviluppo delle abi-
lita di comunicazione audio-orali e intro-
duce elementi di forte innovazione nell’in-
segnamento delle lingue straniere, quali
I'insegnamento modulare e 1'impiego si-
stematico delle tecnologie multimediali.
L’introduzione della seconda lingua comu-
nitaria, per le innovazioni che presenta sot-
toil profilo delle metodologie e degli obiet-
tivi, va accompagnata da un piano di for-
mazione.

Dispersione scolastica

Prosecuzione delle iniziative volte a realiz-
zare interventi nelle aree destinatarie
dell’“obiettivo sette” della Comunita Euro-

peai cui finanziamento sono destinati ad at-
tivitadi orientamento e di prevenzione e re-
cupero della dispersione scolastica (pro-
gramma operativo 94002511 del Fondo So-
ciale Europeo).

Determinazione organico

— Avviare il superamento dellassetto orga-
nizzativo del tempo prolungato regolato dal
Decreto ministeriale del 1983, sostituen-
dolo, in via sperimentale, con modelli di
“prolungamento del tempo-scuola” flessi-
bili, che le scuole possano liberamente
modulare adeguandoli alle esigenze delle
famiglie;

- elaborare modelli di “organico funziona-
le” che consentano di assegnare agli istitu-
ti comprensivi quantita definite di risorse
da utilizzare interamente all’interno dell’i-
stituzione (eliminazione delle cattedre ora-
rio tra due o pi scuole), favorendo 1'im-
piego degli insegnanti anche nelle classi di
grado diverso da quello di appartenenza, in
modo da consentire, attraverso la flessibi-
lith delle soluzioni operative, I’elaborazio-
ne di percorsi di continuita verticale.

4.1 Coordinamento formazione e ag-
giornamento dirigenti scolastici

Formazione iniziale e in servizio dei di-
rigenti scolastici 1999

In relazione all’incarico a suo tempo con-
ferito concernente la formazione iniziale ed
in servizio dei dirigenti scolastici, I'insie-
me delle azioni da attuare potra prefigura-
re un sistema complessivo finalizzato al
conseguimento di criteri di efficacia e effi-
cienzaoperativacon il migliore utilizzo del-
le risorse disponibili. E opportuno, pertan-
to, che le azioni di formazione dei dirigen-
ti scolastici assumano la configurazione di
un sistema organizzato rispondente a una
pluralita di funzioni:

a) percorsi formativi, che utilizzino gli esi-
ti dei corsi di formazione per il riconosci-
mento della qualifica dirigenziale. 1 servi-
zi di formazione che si concretizzano nei
corsi che consentono |'accesso alla diri-
genza dei capi di istituto attualmente in ser-
vizio, devono essere finalizzati non solo al-
la costituzione di una struttura amministra-
tiva ed operativa distribuita sul territorio e

la creazione di sinergie tra amministrazio-
ne scolastica (centrale e periferica) e sog-
getti pubblici e privati di ricerca e di for-
mazione, ma anche alla determinazione di
modelli e percorsi formativi e la costituzio-
ne di risorse e di materiali che appaiono su-
scettibili di ulteriore utilizzazione. Il crite-
rio di razionalita nell’impiego delle risorse
di diversa natura impone che quanto finora
costruito rifluisca, con gh opportuni adat-
tamenti, sia nella formazione iniziale dei di-
rigenti scolastici che nella formazione per-
manente.

La formazione in servizio dei dirigenti sari
correlata ai progressivi livelli di attuazione
del processo dell’ autonomia scolastica. Cio
comporta che I’azione di formazione deve
essere pensata, organizzata e sviluppata se-
condo un progetto unitario che, ponendosi
come sistema in costruzione, si colleghi ini-
zialmente con i corsi previsti per il ricono-
scimento della qualifica dirigenziale.
Vanno, inoltre, espletate le procedure pre-
viste dal D.M. 5.8.98, in particolare quelle
relative agli artt. 8 (certificazione qualita
dei corsi e modalita di rendicontazione) ¢ 9
(monitoraggio e valutazione) e quelle rela-
tive alle lettere b) e ¢) del titolo II dell’al-
legato tecnico del D.M. citato (personale di-
rettivo con incarico parlamentare o manda-
to amministrativo o in servizio all’estero).
b) Iniziative di formazione per la selezione
e il reclutamento dei nuovi dirigenti scola-
stici. Alla conclusione del processo di for-
mazione per il conseguimento della diri-
genza scolastica e del parallelo processo di
dimensionamento delle sedi scolastiche
(a.s. 2000-2001), dovranno essere avviate
procedure preordinate all’attuazione del
corso concorso selettivo di formazione pre-
visto dall’art. 28-bis del D.Lgs. 29/93. A tal
fine saranno assunti ed elaborati i dati e gli
esiti delle ricerche attivate e avviati i rap-
porti di collaborazione istituzionale con il
Ministero della Funzione pubblica, per I'e-
laborazione del decreto di cui all’art. 28-bis
del D.Lgs. 29/93, comma 4.

¢) sviluppo di tematiche prioritarie e con-
tenuti dell’azione normativa dei dirigenti
scolastici. Larelazione particolare che 1" au-
tonomia istituisce tra la scuola ed il territo-
rio, i processi di orientamento, la specificita
del rapporto tra il dirigente scolastico e i do-
centi, gli organi collegiali, I'utenza interna
ed esterna, la stessa articolazione della di-
dattica in moduli ed in saperi determinano
I'individuazione di tematiche prioritarie ¢
trasversali quali:

— la comunicazione istituzionale con le sue
diverse valenze, da considerare denomina-
tore comune alle funzioni ed alle compe-
tenze presenti nell’universo scolastico rin-
novato;

— la motivazione e la valutazione delle ri-
sorse umane, processi di rilevazione e mi-
glioramento del clima organizzativo.

(1. continua)
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L’insegnante, in genere, per com-
prendere il linguaggio dell’allievo de-
ve regredire al suo livello e lasciarsi
libero di confrontarsi con una parte di
sé molto profonda che fa emergere
quel bambino o quell’adolescente che
¢ in ciascun di noi. Si tratta di una ve-
ra ¢ propria regressione, ma una re-
gressione non patologica, indice di
maturazione e strutturazione dell’lo,
che ¢ quindi in grado di gestire allo
stesso tempo sia il ruolo del bambino
sia quello dell’adulto, in una condi-
zione di equilibrio che permette ad-
dirittura di ampliare la sfera della pro-
pria personalita. E una regressione che
permette una “identificazione al ser-
vizio dell’lo”, al servizio dell’effi-
cienza e dell’efficacia del proprio ruo-
lo. In questo senso, il rapporto che si
instaura non & strutturato da ragioni
di tipo logico, ma & bensi un legame
simile alla situazione tranferale del-
I'analisi o all’innamoramento. Ben-
ché siano presenti anche aspetti simi-
li a quelli tipici del legame con la ma-
dre (“cura” da parte dell’insegnante,
che provvede ai bisogni del bambino,

nel ruolo di colui che sa e sa come
insegnarlo, reciprocita e rielaborazio-
ne del vissuto, funzione rassicurante),
il rapporto che s’instaura & di tipo pa-
terno in quanto & meno diretto, piil in-
tenzionale e mediato dalla cultura e
in quanto prevale in esso la funzione
di guida. Dati questi presupposti & ine-
vitabile che si ricrei una situazione
che presenta similitudini con quella
edipica, per la quale 1’allenatore ap-
pare “grande”, “capace”, “abile in
molte cose™; di conseguenza il bam-
bino ne fa il proprio modello utiliz-
zando anche le stesse parole (oltre che
gli stessi atteggiamenti) per confer-
mare la validita di cid che egli stesso
dice.

E quasi inutile affermare che in una
relazione basata su tali presupposti,
I"allievo-bambino tenti di istituire con
I'insegnante o I"allenatore un rappor-
to esclusivo che vede coinvolti en-
trambi e esclude gli altri bambini, e
che I'allenatore reagisca (positiva-
mente o negativamente, colludendo o
negando) a tale seduzione.

Questa situazione va analizzata su

due fronti, quello del bambino e quel-
lo del docente: nel bambino si avra
un vissuto di tipo edipico, in cui sara
dominato dal desiderio di conquista-
re per sé I'insegnante; d’altra parte
nel docente sara presente la tendenza
a vedere gli allievi (in quanto dipen-
denti affettivamente e cognitivamen-
te) come “piccoli” e “sprovveduti”,
bisognosi di cure, assolutamente pla-
smabili; ¢’¢ quindi la tendenza a ve-
dere gli allievi non come soggetti di
desideri e, di conseguenza, parte atti-
va del rapporto, ma come oggetto di
bisogni, & proprio per questi motivi
che I'istruttore pud trovare una gran-
de gratificazione nell’indiscussa e in-
condizionata ammirazione che gli al-
lievi-bambini provano per lui.

Pilt complicata & la situazione
quando si tratta di preadolescenti e
adolescenti: questi, infatti, piil evolu-
ti cognitivamente e affettivamente, ma
anche piti consapevoli delle proprie
problematiche e del propri conflitti
(tra gli aspetti cognitivi, affettivi e so-
ciali della propria vita), non sanno pitt
in che modo rapportarsi allallenato-
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re, non trovano un ruolo stabile e di-
ventano sfuggenti, distratti, ambigui,
oppure in opposizione a tutto ¢io che
per loro possa rappresentare autorita
e conformismo. In questo caso il com-
pito dell’insegnante diventa piu diffi-
cile in quanto non ¢ pil in grado di
cogliere quelle gratificazioni che po-
teva ottenere nel caso precedente. C'¢
quindi il rischio che, proprio in que-
sta fase di crisi per il ragazzo, I’alle-
natore cerchi le proprie gratificazioni
nel conseguimento del risultato ago-
nistico, comunicando, in questa ma-
niera, un disinteresse affettivo attra-
verso messaggi che struttureranno rap-
porti “a doppio vincolo™'. Tl verifi-
carsi di questi eventi & il presupposto,
oltre che di ulteriori conflitti, anche
dell’autodeterminarsi delle previsioni
fatte sugli allievi.

Bisogna dire che le situazioni, le
dinamiche e i vissuti di cui parlo, nel-
I’ambito sportivo sono pill attenuate
rispetto a quelle corrispondenti che si
verificano nel contesto scolastico tra
insegnante e allievo, in quanto I’am-
biente sportivo viene vissuto e iden-
tificato, all’opposto della scuola, co-
me “alternativo™, “compensativo”,
meno conformista e omogeneizzante
(sempre che si parli di un “sano” am-
biente sportivo, il cui fulcro ¢ I'indi-
viduo-atleta e la sua personaliti e non
le prestazioni).

In questa situazione, il legame
emotivo non deve mai raggiungere in-
tensita eccessive (non deve essere
troppo “motivante”), ma solo avere
una sufficiente “risonanza” emotiva
(una certa dose di “transfert” & fun-
zionale all’apprendimento), che per-
metta che il livello di tensione non ca-
da (pena la caduta della motivazione
all’apprendimento), né che si elevi
troppo (pena la caduta del livello di
rendimento). Nel primo caso I'allie-
vo non si riconosce nei valori veico-
lati dall’allenatore e ci0 impedisce che

desideri di identificarsi con lui, men-
tre nel secondo caso I'eccessivo de-
siderio di essere apprezzato, la paura
di sbagliare, possono generare ansia
eccessiva ed interferire col processo
di apprendimento e con la prestazio-
ne. Inoltre un eccesso di motivazio-
ne, che abbia come conseguenza una
totale identificazione, finira col ge-
nerare una dipendenza eccessiva, im-
pedendo il nascere del desiderio di ab-
bandonare il “maestro” (o meglio cio
che questi rappresenta) e di liberare
la propria individualita creatrice.
Come & gia stato accennato, ’alle-
natore, oltre a trasmettere contenuti
culturali (diversi da quelli dell’inse-
gnante scolastico, che utilizza canali
differenti, seppure pilt limitati) ed a
favorire lo sviluppo di abilith genera-
li e specifiche di ordine cognitivo, af-
fettivo, sociale * e motorie, valuta i ri-
sultati conseguiti da ciascuno nel-
I’apprendimento, mantiene la disci-
plina, si propone come figura di rife-
rimento e modello. Le scelte dell’al-
lenatore e soprattutto I'importanza del
suo giudizio, possono essere deter-
minanti per i risultati conseguibili dai
bambini. Infatti come detto sopra, le
aspettative degli allenatori influenza-
no non solo le valutazioni degli al-
lievi, ma anche il loro rendimento ef-
fettivo: se un allenatore, per una qual-
siasi ragione (a qualcuna si & accen-
nato in precedenza), si forma I'idea
che un bambino sia particolarmente
dotato, “brillante”, motoriamente evo-
luto, oppure poco dotato, goffo, “im-
branato”, anche se di fatto non vi e
alcuna differenza, quel bambino ne ri-
ceverd un reale vantaggio (o svan-
taggio, se I'opinione su di lui ¢ stata
negativa) nella possibilita di appren-
dere e di evolversi ulteriormente, ¢
quest’effetto sard tanto pitt duraturo
quanto maggiore & ’etd del bambino
(ribadisco, in misura piu limitata lo
stesso fenomeno si verifica nell’am-

bito scolastico, ma con i vincoli di
una minore “pressione performativo-
agonistica”).

[’insegnante-allenatore pud essere
“caldo” e incoraggiante verso i bam-
bini che ritiene migliori, dedicando-
¢li pilr attenzione, interagendo con lo-
ro pill spesso sia per correggere 1 lo-
ro errori, sia sottolineando e com-
mentando le “risposte” giuste; come
risposta i bambini cosi stimolati si im-
pegnano effettivamente di pil otte-
nendo quindi risultati migliori. A que-
sto punto sarebbe addirittura banale
affermare che gli atteggiamenti di cal-
da e incoraggiante attenzione, in una
gestione ideale da parte dell’allenato-
re, andrebbero adeguati e personaliz-
zati per tutti i membri del gruppo in-
distintamente.

[ importante sottolineare che oltre
alle motivazioni ed alla spinta evolu-
tiva, I'effetto Pigmalione influenza il
senso e la velocita dello sviluppo del-
la personalita.

Il bambino non pud opporsi al suo
allenatore, non ne ha il potere, o, se
ne dispone, non & sufficiente. Per sal-
vaguardare il proprio benessere, per
“sopravvivere”, puo solo accettare cid
che gli viene offerto, spesso senza di-
scutere. Infatti, ha ben pochi argo-
menti ai quali richiamarsi e essendo
le sue conoscenze limitate ed il pro-
prio Sé ideale suscettibile di continue
modificazione, non pud far altro che
operare raffronti tra i giudizi che gli
altri danno di lui; tali giudizi, quan-
do sono discrepanti ed incongruenti
(paradossali), lo porteranno ad invi-
schiarsi in un conflitto dal quale & dif-
ficile che riesca ad uscire da solo, sen-
za altuare e strutturare delle difese del-
I’To che ne condizioneranno la perso-
nalita.

Una volta strutturati, determinati
atteggiamenti ¢ una certa gamma di
reazioni emotive nei confronti delle
persone e delle situazioni (alle quali
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Il bambino non puod opporsi al suo allenatore,
non ne ha il potere, o, se ne dispone,

non e sufficiente.

le comunicazioni, verbali e non, si ri-
feriscono), diventano stabili e, in mol-
ti casi, irreversibili se non in seguito
ad un intervento terapeutico. Quindi
il bambino non si limita ad assimila-
re I'aspetto di “contenuto”™ della co-
municazione, ma anche, e soprattut-
to, quello di “relazione” *, assumen-
do nei confronti delle situazioni (at-
traverso processi di generalizzazione
e di transfer) specifici atteggiamenti,
che saranno le basi per le struttura-
zioni psichiche che orienteranno il
comportamento ¢, a lungo andare, de-
termineranno la struttura dell’intera
personalita.

Dovremmo impedire che una per-
S0Na Si percepisca come programma-
ta fin dalla nascita per diventare un
essere umano (ed agire in determina-
ti modi nell’ambito di determinate si-
tuazioni) perché, se cid avvenisse,
I'individuo sarebbe realmente pro-
grammato secondo la definizione del-
la cultura corrente, dei suoi genitori
e dei suoi educatori e, lentamente, in-
troietterebbe questo programma iden-
tificandolo con il proprio lo, avvian-
dosi cosi verso degli scompensi che
ne sconvolgeranno la vita, costrin-
gendolo in una sequenza intermina-
bile di comportamenti compulsivi. In
questo senso, il bambino ha il diritto
di ricevere dagli adulti delle comuni-
cazioni razionali, non ambigue o pa-
radossali, che strutturano interazioni
o rapporti a doppio vincolo, bensi co-
municazioni che li aiutino a capire che
cosa provano pCl' se stessi.

La struttura delle interazioni con
¢gli adulti (e i messaggi di questi ulti-
mi) influisce sulla stima che il bam-
bino ha di sé, sul valore che attribui-
sce a se stesso. Dato che il senso di
autostima ¢& il perno attorno al quale
ruota I'intero processo di sviluppo del-
la personalita, che pud quindi avve-
nire armonicamente soltanto nel caso
in cui questa sia positiva, vanno total-

mente censurate tutte quelle comuni-
cazioni che inducono il bambino a dif-
fidare della propria percezione, e lo
inducono a rinnegare i propri senti-
menti e a dubitare del proprio valore.

1 discorsi che si fanno “normal-
mente” ai bambini sono da evitare: i
biasimi e le frasi che ispirano vergo-
gna, le prediche e le morali, gli ordi-
ni e le prepotenze, le ammonizioni e
le accuse, gli atteggiamenti che ridi-
colizzano e che sminuiscono, le mi-
nacce e gli allettamenti, le diagnosi e
le prognosi... tutte tecniche che bru-
talizzano, strumentalizzano e disu-
manizzano i bambini.

Un allievo (soprattutto un bambi-
no) impara pill provando che sba-
gliando, pili attraverso il piacere che
attraverso la sofferenza, pitt grazie ai
suggerimenti ed alle spiegazioni che
agli ordini. Impara tramite I"affetto,
I"attenzione, 1’amore, la pazienza, la
comprensione, il senso di apparte-
nenza, il fare e I"essere. Di giorno in
giorno il bambino arriva a conoscere
un po’ di ¢id che noi gid sappiamo e
un po’ di pin di cid che noi pensiamo
e comprendiamo. E proprio questo il
fatto decisivo: ¢id che noi insegnan-
11, allenatori, genitori, adulti sognamo
e crediamo, quello & cid che sta di-
ventando quel bambino. Nella stessa
maniera in cui percepiamo sublimi-
nalmente o coscientemente, pensiamo
confusamente o chiaramente, credia-
mo dogmaticamente o a ragion vedu-
ta, siamo veri o falsi, cosi il bambino
impara.

Prima di poterci dedicare all’edu-
cazione dei bambini, dobbiamo aver
raggiunto la capacita di comunicare
con loro: in genere noi parliamo a lo-
ro, parliamo come se non ci fossero,
parliamo in modo che non ci capi-
scano. Non comunichiamo mai con
loro. Sembrano banalitd, inutili pun-
tualizzazioni, ma per comunicare ve-
ramente con gli allievi, oltre ai sug-

gerimenti che scaturiscono da cid che
& stato detto in precedenza, bisogne-
rebbe mettere in pratica delle piccole
accortezze che sono, perd, indispen-
sabili in quanto permettono di aprire
piti facilmente i canali e utilizzare co-
dici della comunicazione pit adegua-
ti, servendosi di quelli utilizzati dai
bambini:

— dobbiamo abituarci a piegare le gi-
nocchia per stare faccia a faccia con
loro, favorendo I'intimita, la familia-
rita, senza agire attraverso posture che
strutturino interazioni di “dominanza-
sottomissione™;

— dobbiamo cercare di entrare nel lo-
ro mondo, senza parlare di un mondo
che non & il loro; se li ascolteremo ¢
Ii inviteremo a dirci che cosa vedo-
no, sentono, odono, insomma dirci che
cosa li fa sentire vivi e gioire, oltre
ad imparare qualcosa anche noi, avre-
mo le indicazioni necessarie per po-
ter programmare degli interventi edu-
cativi che siano stimolanti e interes-
santi per loro, proprio perché sapre-
mo come rapportarci a loro;

— dobbiamo analizzare quali siano, in
questa situazione, le modalita e i con-
tenuti delle loro comunicazioni, per
avere delle indicazioni su ciod che stia-
mo significando per loro e su quali
siano le loro risposte profonde al no-
stro agire. Nello strutturarsi dell’ef-
fetto Pigmalione (cosi come in tutte
le situazioni conseguenti alle moda-
lita e tipi di relazione strutturata), so-
no di fondamentale importanza i ca-
ratteri “confirmatorio” e “disconfir-
matorio” presenti nelle diverse fasi
dell’interazione.

Nell’ambito dell’interazione, due
individui, attraverso gli aspetti di con-
tenuto e di relazione, danno un defi-
nizione del Sé e dell’altro da Sé che
pud generare tre tipi di relazione:

1. Conferma: 1'individuo “A” pud ac-
cettare la definizione che I'indivi-
duo “B” ha dato di sé (& il pili gran-
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de fattore a garanzia dello svilup-
po e della stabilita mentale. Infat-
ti, attraverso situazioni diverse, la
pilt importante delle quali & quel-
la, definita nell’ambito di un certo
modello teorico, dell’incontro, con-
sente di accrescere la consapevo-
lezza di sé).

2. Rifiuto: “A” rifiuta la definizione
che “B” ha dato di sé; presuppone
il riconoscimento di quanto si ri-
finta e, quindi il riconoscimento
della realta del giudizio di “B” su
di sé (in terapia il rifiuto & una del-
le risposte a disposizione del tera-
peuta che favoriscono “I'esame di
realtd” da parte del paziente).

3. Disconferma: non si occupa pid
della verita o falsitd della defini-
zione che “B” ha dato si sé, ma
piuttosto nega la realta di “B” co-
me emittente di tale definizione.
Le tre modalita possono essere vis-

sute, (emesse - ricevute) a livello vi-

sivo, tattile, uditivo. Mentre il rifiuto

equivale al messaggio “hai torto”, la
disconferma dice “tu non esisti”.

Ognuna di queste tre reazioni comu-

nica: “ecco come ti vedo”; come con-

seguenza si ha una serie di reazioni a

catena che puntualizzano (giudicano

e definiscono) i vissuti e 1’essenza ste-

sa degli individui implicati nell’inte-

razione.

Una sequenza & cosl strutturata:
“B”: “ecco come mi vedo”

“A”: “ecco come ti vedo”

“B”: “ecco come vedo che tu mi ve-

di”

“A”: “ecco come vedo che mi vedi

che ti vedo”

Questa serie di reazioni a catena,
unita alla mancanza di consapevolez-
za delle percezioni interpersonali, e ai
conseguenti circoli viziosi in cui si
entra se non si fa uso di una metaco-
municazione, originano un conflitto,
ovvero una totale confusione su cid
che si considera la causa e su ¢i0 che

si considera la conseguenza, nono-
stante né I'una né I’ altra esistano real-
mente (data la circolarita dell’intera-
zione). Cosi nella comunicazione, il
dare una cosa per scontata (per pre-
concetti, pregiudizi, ecc.) equivale al-
la profezia che si autodetermina: & il
comportamento che provoca negli al-
tri una reazione alla quale quel dato
comportamento sarebbe la risposta
adeguata.

Tutte le precedenti considerazioni
sono state necessarie al fine di mo-
strare che il bambino, dopo che le con-
vinzioni, le percezioni che ha di sé ed
il sue modo di comunicare e intera-
gire sono stati orientati in un certo
senso, agira un comportamento basa-
to su una (o piu) premessa che avra
un effetto complementare sugli altri,
costringendoli ad assumere determi-
nati atteggiamenti specifici che con-
fermano la premessa da cui il bambi-
no era partito e che & stata, quindi, la
causa che ha provocato gli atteggia-
menti altrui, benché venga percepita
dal bambino come una reazione agli
stessi.

In conclusione, dopo aver descrit-
to sommariamente come i nostri pen-
sieri, il nostro modo di comunicare e
interagire possano determinare la ve-
locita e il senso dello sviluppo della
personalita di un altro individuo, mi
auguro non soltanto di aver suscitato
la consapevolezza di certuni su de-
terminate dinamiche e determinate
problematiche relazionali, ma, so-
prattutto di aver gettato le basi affin-
ché gli oneratori del settore educati-
vo possano effettuare un’analisi criti-
ca continua sul proprio agire e sui pro-
pri vissuti, con lo scopo di favorire,
oltre che la propria, la crescita, 1'e-
ducazione, lo sviluppo armonico di
coloro ai quali si dedicano. Spero inol-
tre che gli aspetti considerati non ven-
gano sottovalutati in quanto, benché
a prima vista sembrino di poco con-

to, sono quelli che, secondo come ven-
gono gestiti, danno all’individuo 1'op-
portunita di scegliere (e, talvolta, nep-
pure questa, se gestiti nella maniera
peggiore) tra la gratificazione e la fru-
strazione, tra i successo e 1’insucces-
s0, tra la viltoria e la sconfitta, non
soltanto nella scuola o nello sport, ma

soprattutto, nella vita.
|

(1) Si definisce “doppio vincolo” o “dop-
pio legame” una situazione in cui:

a) due o pill persone sono coinvolte in una
situazione intensa avente un alto valore di
sopravvivenza fisica e/o psicologica per
una di esse per alcune o per tutte;

b) in un simile contesto viene dato un mes-
saggio tale che: 1. asserisce qualcosa, 2.
asserisce qualcosa sulla propria asserzio-
ne, 3. queste due asserzioni si escludono
a vicenda;

¢) si impedisce al destinatario del mes-
saggio di uscire fuori dallo schema stabi-
lito dal messaggio stesso, o metacomuni-
cando (commentandolo) o chiudendosi in
se stesso.

(2) Si fa qui riferimento oltre che all’in-
telligenza “cognitiva”, anche all’intelli-
genza “emotiva” e a quella “sociale”, non-
ché a quella motoria.

(3) Ricordiamo che tra gli assiomi della
comunicazione ¢’& quello che afferma che:
ogni comunicazione contiene due livelli
comunicativi che si riferiscono, il primo
all’aspetto di contenuto, di informazione,
di notizia, di comando, il secondo a quel-
lo di relazione, cioé a come il contenuto
va interpretato.

(4) Ritengo che I'intervento dello psico-
logo nello sport debba essere prioritaria-
mente previsto in sintonia con queste af-
fermazioni, a livello preventivo e orien-
tativo, eccezionalmente terapeutico, e non
esclusivamente dedicato a pratiche fina-
lizzate in maniera esclusiva alla massi-
mizzazione della prestazione, che, volen-
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ti o nolenti, finiscono per trascurare il con-
testo relazionale, causando non pochi dan-
ni, nel medio-lungo termine ai destinata-
ri dei propri interventi.

L'qutore: Antonio Pala & psicologo e psi-
coterapeuta.
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