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Rompere il Silenzio
Breaking Silence

ome si afferma nell’art.
C3 della Convenzione

Internazionale sui Diritti
dell'infanzia, approvata dal-
I’Assemblea generale del-
I'ONU il 20 novembre 1989,
“in tutte le decisioni riguardan-
ti | bambini che scaturiscano
da istituzioni di assistenza
sociale, private o pubbliche, e
tribunali, autorita amministrati-
ve o organi legislativi, I'interes-
se prevalente del bambino
deve costituire oggetto di pri-
maria considerazione”.

Questo principio deve
essere esteso anche alla
scuola. Di fronte al fenomeno
del disagio e del maltratta-
mento degli allievi, cosi come
compare nella scuola, occorre
affermare I'interesse prevalen-
te del bambino.

L'adultocentrismo diffuso
nelle istituzioni della comunita
adulta (e quindi anche nella
scuola) & la mancanza di rispetto del bambino in quanto
persona, in quanto soggetto portatore di bisogni, di dirit-
ti, di sentimenti, la cui negazione non pud che produrre
sofferenza e distorsione nella crescita del bambino stes-
so. L'adultocentrismo & un modo di percepire la realta e
nel contempo un modo di agire a favore dei bisogni e
degli interessi piti immediati ed egoistici dell’adulto.

L’adultocentrismo produce negazione e disprezzo
della vita emotiva, sia di quella del bambino, che di quel-
la dell’adulto; I'adultocentrismo & esso stesso generato
dalle carenze di sensibilita e d'identificazione del sog-
getto adulto nei confronti del soggetto bambino, dalla
rottura dei legami vitali dell’adulto con la propria vita
emotiva, del passato e del presente.

Un certo puerocentrismo, che si limita in famiglia a
moltiplicare le attenzioni materiali e consumistiche nei
confronti dei bambini oppure, sul piano educativo e sco-
lastico, fa fatica a trasmettere ai soggetti in eta evoluti-
va il senso dei limiti e delle regole, non & certo un’alter-
nativa adeguata all'adultocentrismo dominante.

s is affirmed in article 3
Aof the International Con-

vention of Children’s
Rights, approved by the
General Assembly of the UN
on 20 November 1989, “In all
actions concerning children,
whether undertaken by public
or private social welfare insti-
tutions, courts of law, adminis-
trative authorities or legislative
bodies, the best interests of
the child shall be a primary
consideration”.

This principle must be
extended also to schools. As
regards the phenomenon of
uneasiness and maltreatment
of students, as occurs in
schools, it is necessary to
affirm the prevailing interest of
the child.

The adultcentrism that is
diffused in the institutions of
the adult community (and thus
in schools) is the lack of
respect for the child as a person, as a subject with
needs, rights, sentiments, the negation of which can
only cause sufferance and distortion in the child’s
growth. Adultcentrism is a way to see reality and at the
same time a way to act in favour of the most immediate
and egoistic needs and interests of the adult.

Adultcentrism produces a negation and a disregard
for emotions, both those of the child and those of the
adult; adultcentrism is generated by the lack of sensi-
tivity and identification of the adult for the child, by the
breaking of vital adult bonds with past and present
emotions.

A certain childcentrism, which is limited in the fami-
ly to multiplying the material and consumistic attentions
as regards the child or, on the educative or scholastic
level, has difficulty in transmitting to subjects of an evo-
lutive age the sense of limits and rules, it is certainly not
an adequate alternative to the dominant adultcentrism.

Also schools are conditioned by basic choices and
procedures of the adultcentrism type. The organisation-
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Anche la scuola & condizionata da scelte di fondo e
da prassi di tipo adultocentrico. La stessa organizzazio-
ne strutturale della scuola € ispirata ad un principio
adultocentrico, totalmente smentito, peraltro, dalle
scienze che si occupano dello sviluppo infantile: “Tanto
piu il bambino ¢ piccolo, tanto meno & importante, tanto
meno merita attenzione”. Infatti, tanto pili scende I'eta
degli allievi in relazione ai diversi gradi della scuola,
tanto pit si riduce la qualificazione necessaria per poter
svolgere I'attivita educativa e tanto pil si abbassa lo
“status” che viene riconosciuto agli insegnanti.

La nostra societa da un lato si mostra pronta a difen-
dere in qualche modo i valori dell'infanzia e dell’adole-
scenza sul piano dei principi, delle norme, delle rappre-
sentazioni sociali, dall’altro risulta poco interessata ai com-
piti di allevamento e di crescita delle nuove generazioni.

'ambivalenza, dominante nella comunita sociale,
nei confronti dell’infanzia si traduce in un’ambivalenza
nei confronti della scuola. La svalutazione e la mancan-
za di rispetto della soggettivita del bambino si prolunga
e si trasforma in una mancata valorizzazione del ruolo
della scuola. Il ruolo dell'insegnante che svolge una fun-
zione tanto delicata, quanto fondamentale nella crescita
culturale, sociale e psichica dei soggetti in eta evolutiva,
¢ ancora di fatto insufficientemente considerato dalle
istituzioni sociali. La soggettivita dell'insegnante, costi-
tuita da un complesso di competenze, risorse, potenzia-
lita e bisogni risulta in gran parte svalutata ed inascolta-
ta: tutto questo favorisce il fatto che risulti poi pesante-
mente svalutata ed inascoltata la soggettivita dell’allievo.

Anche la scuola, come capita a molti bambini all'in-
terno dei processi educativi, familiari e scolastici, tende
ad essere caricata di compiti impossibili: da un lato in
maniera crescente le vengono assegnati compiti di tra-
smissione di contenuti culturali, di socializzazione, di
educazione; dall’altro non sempre le vengono forniti i
mezzi sufficienti per realizzare questi compiti. L'impegno
sul fronte della prevenzione del disagio e del maltratta-
mento pud diventare un compito impossibile se non
vengono attivate le risorse indispensabili per realizzarlo.

La preparazione accademica, I'aggiornamento e la
formazione degli insegnanti risultano sostanzialmente
legati @ modelli obsoleti e non riescono ad arricchire la
soggettivita e la professionalita degli insegnanti, che
rappresentano invece potenzialmente una grande ric-
chezza dell'istituzione scuola. L'organizzazione scola-
stica nel suo insieme non riesce a stimolare, coltivare e
premiare le risorse di impegno e di disponibilita alla rela-
zione interpersonale e alla relazione educativa, che
spesso sono presenti nel corpo docente, risorse che
pertanto non possono dispiegarsi con coerenza ed effi-
cacia. La scuola inoltre & spesso lasciata sola di fronte
a comportamenti di delega delle famiglie e di fronte alla

pressione, che tende ad aumentare, di un disagio socia- _

le e psicologico dei bambini e dei ragazzi, senza ade-

al structure of the school is inspired by an adultcentrism
principle, totally denied, however, by the sciences that
study infant development: “The younger the child, the
less important he/she is, the less he/she deserves atten-
tion”. In fact, the younger the student in relation to the
different school grades, so the qualifications needed for
the teachers to teach them reduce and the “status” of
the teacher is less, too.

Our society, on the one hand, seems to be ready to
defend, in a certain way, the values of infancy and ado-
lescence on the level of principles, laws, social repre-
sentation, on the other hand, is little interested in the
commitment for training and growth of new generations.

Ambivalence, which is dominant in society, towards
children is translated as ambivalence towards schools.
The depreciation and the lack of respect for the subjec-
tivity of the child is prolonged and not transformed into
valorisation of the role of the school. The role of the
teacher, who has a delicate function, and so fundamen-
tal in the cultural, social, psychic and physical growth of
subjects of evolutive age, is in fact insufficiently consid-
ered by society. The subjectivity of the teacher, made up
of a complexity of skills, resources, potentialities and
needs is, generally, undervalued and not listened to: all
this encourages the fact that the subjectivity of the stu-
dent is so undervalued and not listened to.

Even school, as happens to many children in educa-
tive, family, and scholastic processes, tends to be
charged with tasks that are impossible to carry out: on
the one hand the school is charged with the tasks of
transmitting cultural, socialisation and educative con-
tent; on the other hand sufficient means to carry out
these tasks are not always provided. Commitment to the
prevention of unease and maltreatment can become an
impossible task if the necessary resources to do it are
not activated.

Academic preparation, up dating and training cours-
es for teachers are substantially linked to obsolete mod-
els and are not able to enrich the subjectivity and pro-
fessionality of teachers, who represent, however, poten-
tially, a great resource for schools. Schools cannot stim-
ulate, cultivate and reward the resources of commitment
and availability to interpersonal relationships and to
educative relations, which are often present in the teach-
ing staff, resources that cannot, therefore, be effectively
used. Often the school stands alone in front of the dele-
gating action of the family and the increasing pressure of
a social and psychological uneasiness of children and
young people, without adequate support and connec-
tion with administrative and social structures.

In the praxis of schools, apart from the pragmatic
declarations and good intentions, the adultcentric prin-
ciple often continues to be applied: “In the growth of a
child what is decisive is the development of conscious-
ness and not just the global development of social, emo-
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guati supporti e adeguati collegamenti con le strutture
amministrative e sociali del territorio.

Nella prassi reale dell'istituzione scolastica, al di la
delle dichiarazioni programmatiche e delle buone inten-
zioni, continua spesso ad essere applicato il principio
adultocentrico: “Nella crescita dell’allievo cio che &
decisivo ¢ lo sviluppo della conoscenza e non gia lo svi-
luppo globale della sua vita mentale, sociale ed emoti-
va”. L'organizzazione della scuola e la formazione degli
insegnanti privilegiano nei fatti I'obiettivo dello svolgi-
mento di un programma predefinito, all'interno del
quale i processi di apprendimento continuano ad esse-
re sganciati dalla riflessione sulle esperienze relazionali,
comunicative, affettive che si producono nel gruppo
classe e nella relazione allievi-insegnanti. L'elaborazione
dei dati culturali tende a rimanere scissa dall’elabora-
zione della vita quotidiana e dei problemi dell’esistenza
che i bambini vivono fuori e dentro la scuola.

La scissione tra sapere ed esperienza, fra cultura ed
esistenza, tra conoscenza ed emozione contrasta la
possibilita di sviluppare nei bambini forme di interesse e
di attaccamento nei confronti della scuola e dell’ap-
prendimento, contribuisce a generare il grave fenomeno
della dispersione scolastica e produce effetti negativi a
diversi livelli: I'impossibilita di valorizzare I'esperienza di
vita dei bambini socialmente deprivati; lo spreco di
risorse di intelligenza e di creativita che non vengono
stimolate negli allievi attraverso la sollecitazione preva-
lente della dimensione cognitiva o volitiva; la sollecita-
zione, che diventa sempre pit frequente man mano si
va avanti nei percorsi scolastici, di processi di appren-
dimento di tipo intellettualistico € mnemonico; la produ-
zione di patologie relazionali e psichiche in allievi capa-
ci di un alto rendimento scolastico, etc.

In questa situazione complessa occorre affermare
con chiarezza che I'impegno educativo e relazionale
dell'insegnante € parte costitutiva essenziale della sua
professionalita.

All'insegnante occorrono pertanto sia competenze
culturali e didattiche, indispensabili per poter trasmette-
re i contenuti culturali, sia competenze emotive e rela-
zionali, indispensabili per poter interagire correttamente
sul piano interpersonale ed in particolare per poter
affrontare quella dimensione emotiva e relazionale che
interseca quotidianamente I'attivita scolastica e la stes-
sa trasmissione delle conoscenze. Le competenze emo-
tive e relazionali non sono meno importanti delle com-
petenze culturali e didattiche e risultano inoltre fonda-
mentali nella prevenzione della sofferenza e del maltrat-
tamento dei soggetti in eta evolutiva, favorendo peraltro
in modo decisivo la possibilita degli allievi di perseguire
con successo le mete legate all’apprendimento.

Nella realta attuale dell’istituzione scuola la dimen-
sione cognitiva ed emotiva dell’adulto e del soggetto in
eta evolutiva, impegnati nel processo scolastico, tendo-

tive and mental life”. The organisation of the school and
the training of teachers encourage the predefined pro-
gramme within which the processes of learning continue
to be separated from a reflection on the relational, com-
municative and affective experiences that are produced
in the class and in the teacher-student relationship. The
elaboration of cultural data tends to remain separated
from daily life and the problems of existence that chil-
dren live inside and outside school.

The separation between learning and experience,
between culture and existence, between knowledge and
emotions, contrasts the possibility of developing in chil-
dren forms of interests and attachments towards school
and learning, contributes to the generation of the severe
phenomenon of scholastic dispersion and produces
negative effects at different levels: the impossibility of
putting to good use the life experience of socially
deprived children the waste of the resources of intelli-
gence and creativity that are not stimulated in the stu-
dents through the cognitive and will dimensions; the
solicitation of processes of learning of the intellectual
and mnemonic type, which become always more fre-
quent as the student proceeds through the school sys-
tem; the production of relational and psychic patholo-
gies in students capable of good progress at school.

In this complex situation it must be clearly affirmed
that the educative and relational commitment of teach-
ers is an essential part of their professionality.

Teachers thus need both cultural and didactic skills,
indispensable for them to be able to transmit cultural
contents, and emotive and relational skills, indispens-
able for them to be able to correctly interact on the inter-
personal level and in particular to be able to face that
emotive and relational dimension that daily intersects
school activity and the transmission of knowledge itself.
Emotive and relational skills are no less important than
the cultural and didactic ones, and are fundamental for
the prevention of sufferance and maltreatment of sub-
jects in an evolutive age, favouring, moreover, in an inci-
sive way, the possibility of students to successfully
reach the goals linked to learning.

In schools today the cognitive and emotive dimen-
sions of adults and of subjects in an evolutive age, both
committed to the scholastic process, tend to be opposed,
and there is no dialogue. The sentiments of teachers and
students continue (above all of the former) to be consid-
ered secondary, to be face with the defensive mecha-
nisms of removal, negation and rationalisation.

On the contrary, it is necessary to be committed at
all levels to anticipate and favour the development of
emotive intelligence both of adults and students.

Emotive intelligence means the capacity to har-
monise thought with sentiments, words with experience,
the mental dimension with the affective one. In particu-
lar emotive intelligence should have the following skills:
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no ad essere messe in contrapposizione fra loro, e non
vengono fatte dialogare. | sentimenti dell’educatore e
dell’allievo continuano (soprattutto i primi) ad essere
considerati materia di scarto, da affrontare con i mec-
canismi difensivi della rimozione, della negazione e
della razionalizzazione.

Occorre invece impegnarsi a tutti i livelli nel pro-

spettare e nel favorire lo sviluppo dell'intelligenza emo-
tiva sia degli adulti che degli allievi impegnati nel pro-
cesso educativo. Per intelligenza emotiva intendiamo la
capacita di armonizzare il pensiero e i sentimenti, la
parola con i vissuti emotivi, la dimensione mentale con
la dimensione affettiva. In particolare I'intelligenza emo-
tiva prevede le seguenti competenze:

la capacita dell’adulto e del bambino di riconoscere,
rispettare e mettere in parola il mondo soggettivo dei
sentimenti e delle emozioni;

la capacita di controllare gli impulsi emotivi senza
reprimerli e senza entrare in conflitto frontale con
essi e senza neppure, tuttavia, farsene travolgere;

la capacita di sviluppare I'efficienza mentale e la
comprensione della realta e di motivarsi in modo glo-
bale (con la razionalita e con I'emotivita) al raggiun-
gimento di obiettivi e finalita;

la capacita di percepire e comprendere le emozioni
altrui, riuscendo ad essere sensibili ed empatici;

la capacita di interagire positivamente con le perso-
ne, di trattare con efficacia le interazioni, i conflitti, i
problemi comunicativi e relazionali con gli altri.

La confidenza da parte degli allievi con la propria

vita emotiva favorisce la possibilita di raggiungere le
mete dell’apprendimento, di elaborare i conflitti all'inter-
no del gruppo classe e di sviluppare la comprensione
reciproca e la solidarieta.

E necessario stimolare negli insegnanti la crescita

dellimpegno empatico, che pud consentire loro di rico-
noscere in modo oscillante, in relazione ai diversi
momenti e alle mutevoli situazioni vissute dal bambino e
dal ragazzo, vuoi forme di bisogno affettivo e relazionale,
di difficolta e di sofferenza, nei confronti delle quali occor-
re mostrare vicinanza e comprensione, vuoi forme di pro-
vocazione, di pretesa e di onnipotenza, nei confronti delle
quali & indispensabile rispondere con una “frustrazione
ottimale” e con una capacita di contrapposizione ferma e
costruttiva. L'atteggiamento empatico dell'insegnante
pertanto non pud assolutamente sfociare nella smobilita-
zione della sua assertivita educativa, della sua autorevo-
lezza, della capacita di contenimento del gruppo classe
in un contesto di regole e di impegni. Il rispetto della pro-
pria vita emotiva da parte dell'insegnante fonda sia la sua
capacita di farsi rispettare, sia la sua capacita di rispetta-
re la vita emotiva degli allievi, imparando a riconoscere il
disagio, laddove autenticamente si manifesta.

Tra le competenze professionali e relazionali dell’in-

segnante sono da considerare di particolare Importanza:

the capacity of adults and children to recognise,
respect and put into words the subjective world of
the sentiments and emotions;

the capacity to control emotive impulses without
repressing them and without conflict with them, but
without being overwhelmed by them;

the capacity to develop mental efficiency and the
comprehension of reality and to be motivated in a
global way (with rationality and emotionality) to reach
objectives;

the capacity to perceive and understand the emo-
tions of others, being sensitive and empathic;

the capacity to interact positively with people, to
effectively treat interactions, conflicts, communica-
tive and relational problems with others.

The confidence of students with their emotive life

favours the possibility of reaching the goal of learning, to
elaborate the conflicts in a class and to develop recipro-
cal comprehension and solidarity.

It is necessary to stimulate in teachers the increase in

the use of empathy, which can allow them to recognise in
an oscillating way, in relationship to the different moments
and the changing situations experienced by the child,
both forms of affective and relational needs, of difficulties
and sufferance, to which it is necessary to show nearness
and comprehension, and forms of provocation, preten-
sions and omnipotence, in the face of which it is neces-
sary to respond with an “optimal frustration” and with a
capacity of a firm and constructive counter-position. The
empathic behaviour of the teacher, therefore, absolutely
cannot result in a demobilisation of educative assertive-
ness, of authority, of capacity to contain the class in a
context of rules and commitments. The respect for one’s
own emotive life by teachers is rooted in their capacity
make people respect them, and in their capacity to
respect the emotive life of students, learning to recognise
uneasiness where it is authentically manifested.

Among the professional and relational skills of teach-

ers the following are to be considered as particularly
important:

the capacity to relate to students showing respect
and comprehension for their evolutive phase, their
personality, their original relationship with learning
processes;

the capacity to dialogue and listen;

educative assertiveness, authority and the coherence
in transmitting rules;

the capacity to stimulate in students their expression
in words and discussion of sentiments of educative
relationships;

the capacity to decodify the signals of sufferance and
maltreatment;

the capacity to apply didactic-pedagogic techniques
that are able to offer, particularly to students that feel
uneasy, a prospective of commitment and of growth
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- la capacita di rapportarsi agli allievi manifestando
rispetto e comprensione nei confronti della loro fase
evolutiva, della loro personalita, del loro originale
rapporto con i processi di apprendimento;

- la competenza all'ascolto e al dialogo;

- l'assertivita educativa, I'autorevolezza e la coerenza
nella trasmissione delle regole;

- la capacita di stimolare negli allievi la messa in paro-
la e la discussione dei sentimenti circolanti nella rela-
zione educativa;

- la capacita di decodifica dei segnali di sofferenza e
di maltrattamento;

- la competenza nell’applicare tecniche didattico-
pedagogiche capaci di offrire, in particolare agli allie-
vi in disagio, una prospettiva di impegno e di cresci-
ta conoscitiva e culturale a partire dai livelli specifici
di capacita di ciascuno;

- I'impegno di approfondimento e di verifica costante
degli strumenti didattico-pedagogici in rapporto alle
diverse situazioni;

- lacapacita di rilevare i propri errori (abuso di autorita,
unilateralita o incongruita delle richieste, atteggia-
mento di squalifica, svalutazione, indifferenza, fred-
dezza, sarcasmo etc.);

- la capacita di accogliere e di potenziare la vitalita e la
creativita degli allievi.

La scuola costituisce un osservatorio privilegiato
della condizione del bambino e del ragazzo: 'unica istitu-
zione da cui passano tutti i bambini e nella quale vi riman-
gono per parecchie ore al giorno e per diversi anni. La
scuola e gli insegnanti possono conoscere i minori nella
loro quotidianita, nei loro comportamenti piti immediati
ed autentici. La scuola, se adeguatamente attrezzata,
pud diventare capace di decodificare quei segnali di
disagio che gli allievi evidenziano (e che di fatto funzio-
nano come campanelli d’allarme), prima che la loro situa-
zione di sofferenza diventi cosi grave da rendere molto
difficile o addirittura impossibile I'intervento di aiuto.

L'insegnante e il dirigente scolastico possono svol-
gere un ruolo particolarmente importante ed insostitui-
bile. Sul piano della prevenzione primaria - che si rivol-
ge a tutta la popolazione scolastica indipendentemente
dalla rilevazione di indicatori di malessere e di abuso - &
compito dell'insegnante creare un clima relazionale e
comunicativo all'interno del gruppo classe che sia in
grado di accogliere e di stimolare la messa in parola del
disagio e la corretta elaborazione da parte degli allievi di
alcuni problemi (anche legati al conflitto con gli aduilti)
che pesano sulla vita del bambino. Sul piano della pre-
venzione secondaria - che mira ad impedire che il disa-
gio, gia emerso e non affrontato, degeneri in forme di
grave sofferenza o maltrattamento - I'insegnante pud
individuare segnali sul piano fisico, psichico e compor-
tamentale che potranno essere utiimente comunicati
alla famiglia. Sul piano della prevenzione terziaria - che

of knowledge and culture, starting from the specific

levels of capacity of each of them;

- the commitment to constantly examine and verify
didactic-pedagogic tools in relationship to different
situations;

- the capacity to see one's own errors (abuse of
authority, unilateralism or incongruity of requests,
behaviour of disqualification, under-evaluation, indif-
ference, coldness, sarcasm, etc.);

- the capacity to accept and strengthen the vitality and
creativity of students.

The school is a privileged observatory of the condi-
tion of children and young people: the only institution
through which all children pass and in which they remain
for many hours each day and for many years. The school
and the teachers can get to know the children in their
daily lives, in their most immediate and authentic behav-
jour. The school, if correctly equipped, can become able
to decodify those signals of uneasiness that students
manifest (which act as an alarm bell), before their situa-
tion of sufferance becomes so severe to make any
action very difficult or even impossible.

Teachers and headmasters can play a very important
and indispensable role of primary, secondary and ter-
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mira ad impedire la reiterazione di una violenza gia
avvenuta - l'insegnante pud raccogliere informazioni
importantissime che potranno portare ad una rilevazio-
ne precoce e ad una segnalazione oppure potranno
essere utilizzate all’interno dell'intervento istituzionale
della “rete” degli operatori coinvolti sul caso.

La prevenzione del disagio e del maltrattamento degli
allievi prende necessariamente avvio da un’adeguata for-
mazione degli insegnanti e dei dirigenti scolastici.

Una tale formazione deve essere proposta e realiz-
zata non come un ennesimo fardello doveristico, bensi
- come un ambito dove gli insegnanti e i dirigenti sco-

lastici possano elaborare le ansie e il disagio legate
al proprio ruolo;

- come un momento di aiuto rispetto alle difficolta e ai
problemi emotivi e relazionali che si accumulano
quotidianamente nell'attivita scolastica;

- come uno strumento di arricchimento umano e pro-
fessionale;

- come una risposta alla domanda di realizzazione e di
valorizzazione in quanto insegnante, in quanto edu-
catore, in quanto persona, una domanda ampiamen-
te diffusa nel corpo docente.

In coerenza con le suddette finalita la formazione
degli insegnanti e dei dirigenti scolastici deve avere le
seguenti caratteristiche:

a) privilegiare la modalita interattiva e la comunicazione
bidirezionale per favorire I'impegno interattivo e la
comunicazione bidirezionale dei docenti con gli allievi;

b) coinvolgere prevalentemente la soggettivita dell’in-
segnante e del dirigente scolastico nelle sue com-
ponenti professionali ed umane, cognitive ed affetti-
ve per far crescere un’analoga capacita degli edu-
catori di interagire con le componenti cognitive ed
affettive della soggettivita degli allievi;

c) valorizzare e mettere in discussione I'esperienza dei
destinatari della formazione affinché possano
apprendere a fare altrettanto con I'esperienza dei
loro interlocutori nell'attivita scolastica; le metodolo-
gie per elaborare, con I'aiuto di esperti qualificati,
I'esperienza degli insegnanti e dei dirigenti scolasti-
Ci possono essere varie: supervisione sulla relazione
interpersonale elaborazione di protocolli di osserva-
zione, giochi psicologi etc.;

d) sviluppare in particolare il lavoro continuativo di
piccolo gruppo, dove & pili facile costruire un clima
adatto alla discussione autentica, alla partecipa-
zione attiva, alla riflessione maturativa sulle diffi-
colta e i problemi.

Affrontare direttamente il dialogo con il bambino &
un impegno fondamentale, soprattutto quando que-
st'ultimo ha scelto di aprire un canale comunicativo con
un determinato insegnante o dirigente scolastico. La
solitudine comunicativa del bambino e la sua difficoltd a
mettere in parola I'esperienza traumatica che sta

tiary prevention of child maltreatment. Primary preven-
tion — which includes all school children regardless of if
there are indications of maltreatment or abuse - means
that the teacher must create a relational and communi-
cation climate inside the class capable of accepting and
stimulating dialogue about uneasiness and the correct
elaboration by the students of some problems (also
linked to conflict with adults) that weigh on the child’s
life. Secondary prevention - which aims to stop the
uneasiness, already emerged and not yet faced, from
degenerating into severe forms of sufferance or mal-
treatment - means that teachers can recognise signs on
the physical, psychic and behavioural levels that can be
communicated to the family. Tertiary prevention - which
aims to stop the repetition of previous violence - means
that teachers can get important information that can
lead to an early recognition and communication of it or
can be used in the institution by the “network” of people
working on the case.

The prevention of uneasiness and maltreatment of
students comes from an adequate training of teachers
and headmasters.

Such a training must be proposed and realised not
as another boring duty, but:

- as an environment where teachers and headmasters
can elaborate the anxieties and the uneasiness linked
to their own role;

- as a moment of help with respect to difficulties and
the emotive and relational problems that build up
daily at school;

- as atool of human and professional enrichment;

- as an answer to the question of realisation and val-
orisation of teachers as educators, and persons, a
question that is wide spread in the teaching body.

In agreement with the above mentioned aims, train-
ing must have the following characteristics:

a) to favour the interactive modality and the bi-direc-
tional communication to encourage interactive com-
mitment and the bi-directional communication of
teachers and students;

b) to involve the subjectivity of teachers and headmas-
ters in their human and professional, cognitive and
affective components, in order to create an analo-
gous capacity of educators to interact with the cog-
nitive and affective components of students:

c) to exploit and question the experience of those who
will receive training so that they can understand how
to do the same with the experience of their interlocu-
tors in school activities; the methodologies to elabo-
rate, with the help of experts, the experience of
teachers and headmasters can be various: supervi-
sion of interpersonal relations, elaboration of proto-
cols of observation, psychological games, etc.

d) to develop the continuous work of small groups,
where it is easier to build a climate adapt for authen-
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subendo sono i fattori principali che permettono la ripe-
tizione dell’abuso.

L'insegnante, capace di comprendere le componen-
ti del disagio degli allievi emergenti nel comportamento
scolastico, qualora la situazione lo richieda, deve svilup-
pare le competenze relazionali adeguate per stimolare la
famiglia ad affrontare in modo costruttivo e con I'oppor-
tuno sostegno i problemi emersi nel figlio o nella figlia e
a prevenire un’evoluzione peggiorativa di quei problemi.
L'insegnante dovra sapere eventualmente affrontare nel
modo pil coerente e convincente possibile le resistenze
della famiglia a mentalizzare le difficolta personali mani-
festate dall'allievo. D’altra parte I'insegnante dovra evita-
re di assumere nei confronti della famiglia un atteggia-
mento controproducente di superiorita e di condanna,
amplificando le colpe ed esasperando i giudizi.

Come il clima emotivo nel quale il nucleo familiare vive
& decisamente condizionato dai comportamenti dei geni-
tori, come il clima relazionale del gruppo classe puo esse-
re condizionato dagli atteggiamenti e dalle scelte dell’in-
segnante, cosi il clima culturale, mentale ed operativo con
cui vengono affrontati nella scuola i problemi del disagio e
del maltrattamento degli allievi pud essere ampiamente
condizionato dal ruolo del dirigente scolastico.

Le importanti funzioni di autorita, di organizzazione e
di coordinamento che il dirigente scolastico deve svol-
gere pienamente non devono essere funzionali all’auto-
tutela dell’istituto scolastico o all'autotutela di colui che
lo dirige, né devono essere finalizzate alla ricerca del
consenso a tutti i costi con gli adulti (insegnanti o fami-
glie), bensi devono essere primariamente poste al servi-
zio dei processi di educazione, di prevenzione della sof-
ferenza e di salvaguardia dei minori utenti della scuola.

Il dirigente scolastico deve saper assumere le dife-
se dei bambini che ne manifestano il bisogno all’interno
della vita istituzionale, deve garantire gli indirizzi dell’at-
tivita scolastica e della formazione con una sensibilita ai
problemi e ai bisogni dei suoi allievi, deve sviluppare
un’attenzione ai rischi di maltrattamento intrascolastico,
deve stimolare e sostenere gli insegnanti, a seconda dei
casi, nel confronto con le famiglie, con i servizi socio-
sanitari e con l'autorita giudiziaria nelle situazioni di
disagio o di sospetto abuso. Per realizzare questa pro-
spettiva la formazione e I'impegno dei dirigenti scolasti-
ci devono rinnovarsi profondamente.

Forme di disagio e di maltrattamento possono deri-
vare agli allievi non solo dal comportamento di singoli
insegnanti, ma anche dal cattivo funzionamento dell’isti-
tuzione scuola a causa di un organizzazione scolastica
inadeguata, incapace di rispettare i bisogni e i diritti degli
allievi, inefficiente per i programmi, gli orari, gli ambienti
o insensibile ai problemi e alle esigenze di un allievo o di
un gruppo di allievi. Quando si venfica questo cattivo
funzionamento, le responsabilitd possono essere impu-
tate ai pill diversi ambiti e gradi delle Amministrazioni

tic discussion, active participation, mature reflection

on difficulties and problems.

To directly face the dialogue with the child is a fun-
damental commitment, above all when the child has
chosen to open the communicative channel with a
certain teacher. The communicative loneliness of the
child and the difficulty to express in words traumatic
experiences are the principle factors that allow the
abuse to be repeated.

Teachers, capable of understanding the components
of students’ uneasiness emerging in their behaviour at
school, when the situation arises, must develop the rela-
tional skills to stimulate the family to face, in a construc-
tive way and with correct support, the problems of the
child and to prevent their worsening. Teachers must
know how to eventually face, in the most correct and
convincing way, the family’s resistance to understand
the personal difficulties that the child manifests. On the
other hand, teachers must dvoid assuming a counter-
productive behaviour of authority and condemnation
towards the family, amplifying the blame and exasperat-
ing the judgements.

As the emotive climate in which the family lives is
conditioned by the behaviour of the parents, as the
relational climate of the class can be conditioned by
the behaviour and the choices of the teacher, so the
cultural, mental and operational climate, with which
the problems of uneasiness and maltreatment of the
students is faced, can be conditioned by the role of
headmasters.

The important functions of authority, organisation and
co-ordination that the headmasters must fully carry out
must not be based on the function of safe-guarding the
school or of who manages it, neither must they be aimed
at the consensus of adults (teachers or family), but they
must be primarily placed at the service of education, pre-
vention of sufferance and safe-guarding students.

Headmasters must know how to defend children
who manifest needs in the institution, must guarantee
the scholastic activity and training with a sensitivity for
the problems and the needs of students, must develop
an attention towards risks of intra-scholastic maltreat-
ment, and must stimulate and sustain teachers as they
face the family, social and health services and the judi-
cial authority in situations of uneasiness and suspected
abuse. In order to realise this the training and commit-
ment of headmasters must radically change.

Forms of uneasiness and maltreatment can happen
to students not just due to the behaviour of single
teachers, but also due to the incorrect functioning of
the school because of an inadequate scholastic organ-
isation, incapacity to respect the needs and rights of
the students, inefficiency of programmes, time-table,
environment or insensitivity to problems and the needs
of students or group of students. When this happens
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competenti. E necessario che i diritti fondamentali del

soggetto alunno vengano supportati da efficaci stru-

menti anche giuridici di garanzia e di tutela.

Tra i diritti pit importanti del soggetto alunno, che
dovrebbero essere formalizzati e garantiti nella scuola,
elenchiamo i seguenti:

- il diritto al rispetto della sua personalita, delle sue
specifiche condizioni e della sua particolare vita
emotiva;

- il diritto ad avere insegnanti e dirigenti scolastici
motivati e preparati al processo educativo e dotati di
competenze emotive e relazionali;

- il diritto a ricevere un’efficace prestazione culturale e
didattica;

- il diritto ad ottenere un’educazione aperta e critica;

- il diritto a non essere discriminato per alcun motivo
dagli altri alunni;

- il diritto ad essere integrato nella scuola tramite un
intervento mirante a ridurre il peso degli svantaggi di
qualsiasi natura;

- il diritto di veder riconosciuti i propri bisogni, le pro-
prie doti e caratteristiche individuali;

- il diritto ad essere protetto da condizioni e situazioni
lesive di qualsiasi genere e natura dentro e fuori la
scuola. a

Estratto dalla “Dichiarazione dei Principi e degli Impegni degli
Insegnanti e dei Dirigenti Scolastici di fronte al Disagio ed al
Maltrattamento degli Allievi” a cura dell’associazione “Rompere il
silenzio”, sede presso la Scuola Elementare F. Baracca, via Don
Borio n. 11, 10095 Grugliasco e segreteria presso il Centro Studi
Hénsel e Gretel, corso Roma n. 8, 10024 Moncalieri

the responsibility can be attributed to different limits

and degrees of administration. It is necessary that the

fundamental rights of students are supported by effica-
cious tools, also juridical, to guarantee them and for
their safeguarding.

Among the most important students’ rights that
must be guaranteed by schools are:

- the right of respect for their personality, their specific
conditions and their particular emotive life;

- the right to have teachers and headmasters who are
motivated and trained in educative processes and
who have emotive and relational skills;

- theright to receive an efficacious didactic and cultur-
al education;

- the right to obtain an open and critical education;

- the right to not be discriminated against for whatever
reason by other students;

- the right to be integrated into the school through a
process aimed at reducing any disadvantages of any
nature;

- the right to have their needs, gifts, individual charac-
teristics recognised;

- theright to be protected from harmful conditions and
situations of any nature inside and outside the
school. a

Extract from the “Declaration of the principles and commitments
of Teachers and Headmasters with respect to the uneasiness and
malireatment of Students” by the association “Rompere il silen-
zio” (breaking the silence), head offices at the junior school F.
Baracca, via Don Borio n. 11, 10095 Grugliasco and secretary’s
office at the centre for studies Hansel and Gretel, corso Roma n.
8, 10024 Moncalieri
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