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PRESENTAZIONE

Questo Sommario persegue dae scopi: offrire una guida per la scuola,

doae aengono saolti sistematici. corsi istituzionali di pedagogia, psicologia

e scienze affini, e tracciare ufi t)asto quadro di problemi e di soluzioni

orientatrici per gli educatori.
Pertanto, non si tratta di un'enciclopedia pedagogica, rna sernplice'

mente di una ordinata indicazione di temi di riflessione, cbe la scaola o lo
stadio personale douranno sailuppare, ariccbfue e approfondire.

La nateria è distribaita in più oolumi, con una diaisione cbe consente

di tener neglio distinti i contenuti di carattere propriatzente pedagogico
(filosorta, storia, rnetodologia dell'educazione) da quelli di tipo piattosto
<< ausiliare »> e co?nPlenzefltare e, insierne, lacilita agli Insegnanti la scelta
del testo più adattò al Corso cbe intendono suolgere, secondo le dioerse

esigenze e preoccapazioni.
Il prirno oolume si apre con afla rapida delineazione epistemologica

delle siienze dell'educazione, cbe serue anche a inquadrare nel aero signì-

ficato e nella esatta lanzionalità il materiale offerto da tutto l/ Sommario.

Segue un'essenziale sintesi storica, che pure con la necessaria breaità

dello sailuppo nel teffipo dei problerui e delle idee pedagogicbe.

Neg/l Elementi di filosofia dell'educazione soflo presentati in lotma
sintetica i temi essenziali della problerilatictt pedagogica, enucleati' e ù-
solti secondo u?tra. aisione teoretica realistico-classica.

Il problerua pedagogico e didattico nelle sue istanze praticbe e nelle

sue indefinite espressioni è adornbrato nelle rispettiue Metodolog1e, le

qaali par fio?t potendo oaaiarruente sodislare alla c-omplessità delle ricbie'
it, trntano, tulttuuia, di non trascurare nessanA delle londaruentali com-

ponenti del problena educatiao: I'aspetto sisternatico e insierte quello etto'
lutiao, am bient ale, is tituzionale, tipolo gico.

Nel settore didattico leconde integrazioni safanflo rese possibili dal-

l'esperienza, dalla sperirnentazione, dall'eserciZio concreto e realistico.
Ancbe i rapidi cenni di legislazione e otganizzaaone scolastica po-

traflno recare un apprezzabile contributo alla lornazione del pedagogista,
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rappresentando un'interpretazione e applicazione ad una situazione par-
ticolare e cofiueta, quella italiana, dei principi det diritto educatiio e
scolastico.

Il secondo uolame serubra presentarsi in lorma più unitaria e omoge-
nea riferendosi londamentalmente ad. alcune principali trattazioni di psi-
cologia aderenti alla problematica educatiaa: la psicologia generule,'che
costitaisce-l'indispensabile e insostitaibile panto di partenza per la for-
ruazione di una precisa nentalità scientifico-positiua nel settoie deltà ri-
cerche sulla psicbe artafla; /a psicologia genetica o dell'età evolutiva; e la
psicologia difierenziale.

La triplice trattazione è preceduta da an saggio di carattere metodolo-
gico-positiao, il quale può presentare difficoltà didatticbe, noa costituisce
indubbiarnente ana preziosa guida nella aalatazione e uiiliaazione d.elle
moderne tecnicbe di indagine nel settore della psico-ped,agogia e d.ella
psico-didattica. ouaiamente, è da ornertursi in corsi di tniottriràlerzentare.

Il aolune o i aolumi cbe seguiraruno si occilperanno di un problema
più unitario e specifico, concentrandosi esclusiaarnente intorno al terna
della educazione religiosa e morale, con una sisteruatica e approfond,ita
atteruzione ai aari tipi di considerazione: teologia dell'ed,ucaziàne, psico-
logia e sociologia religiosa, psicologia sociale, rnitodologia catecheticà, ecc.

r/ sommario noft intende costituire un'operu di ricerca scientifica o di
iniziazione ad essa, ma sernplicernente un dignitoso strumento di orien-
tamento pedagogico e di << educazione degli educatori »».

un Istituto uniuersitario di cultura può adenzpiere alla sua nissione
non solo quandg promiloae ricerche in-campo rigorosamente scientifico,
rna ancbe quando propone agli ed,ucatori più pensosi terni per la loro'rue,-
ditazione e direttiae generali di azione. Per'questo le siigole trattazioni
sono corredate di indicazioni bibtiografiche eisenziali.

. Pe-r qaesto, soprattiltto, l/ sommario è offerto a educatori ispirati a
feraido arnore per la loro ruissione, di ricca oita interiore e proloida con-
sapeuolezza morale delle cornplesse esigenze del loro compito.

Roma, 24 maggo 1962

Prsrno Bnerpo
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Elementi di metodologia

della ricerca psico-pedagogica

di LUIGI CALONGHI

INrnoouzroNr

Momenti e metodo
della ricerca scientifica

La pedagogia come scienza pratico-poietica, in quanto cioè scienza di proce. I
dimsnii pratici, di mezzi e tecniche educative, utiizza anche i dati delle scienze
positive che la possano interessare e alle medesime chiede iI controllo, dai tispet-
tivi loto punti di vista, dei risultati da essa raggiunti. Il pedagogista si mova
quindi nella necessità di dover capire la struttura e il linguaggio & queste
scienze, per potersi informare intelligentemente intorno alle loro acquisizioni;
di conoscerne le possibilità per poter rinviare agli specialisti delle medesime
in vista di una soluzione dei suoi problemi.

Oltre che ulilizzarne le conclusioni l'uomo della pratica dovrà anche cercare
di accostare i modi di procedere della scienza per perfezionare i propri stumenti
modellandoli e verificandoli con quelli scientifici, per ispiratvi i propri concetti
e la terminologia, per rendere sempre più sicute le vie attraverso cui cerca una
generulnzazione e un articchimento della propria esperienza e infine per ren-
dere questa trasmissibile.

Per rispondere agli scopi ora indicati, nel7a lntroduzione si sono richiamate
Ie tappe fondamentali che conducono ad un sapere scientifico-positivo, insi-
stendo particolarmente sulle caratteristiche dell'osservazione sistematica e di
quella empirica come via alla precedente e come ausilio di ogni educatore. Oltre
alla conquista della cettezza scientifica attraverso l'osservazione si è parlato
anche della verifica per esperimento.

Questi due procedimenti esigono la descrizione accurata delle siruazioni e
dei fattori che vi operano e quindi l'impiego dt mezzi adatti. Per questo, data
la novità dell'argomento, la prima sezione tratta con maggiore ampiezza delle
applicazioni pratiche dirette di cui è suscettibile: dei reattivi, dei saggi, del col-
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loquio e del questionario. fnsieme vengono fornite alcune informazioni essen-
zialt circa il sondaggio dell'intelligenza e delle artitudini in genere, degli aspetti
dinamici della personalità e del profitto.

La seconda sezione è consacrata alla presentazione elementare di procedi-
menti statistici allo scopo di dare dei più semplici ra questi una conoscenza
operativa e degli altri una informazione suficiente per capire le ricerche psico-
pedagogiche presentate in una maniera non strettamente tecnica.

La ffattazione oltre a proporre conclusioni, ha cercato di lasciar intravedere
i problemi e gli studi fondamentali ed è stata corredata da frequenti rinvii biblio-
grafici tali da aiutarc per un approfondimento dei punti salienti.

Dalla fine dell'Ottocento, per varie ragioni, si sono fatti più sistematici i
tentativi di estendere anche alle scienze dell'uomo (psicologia, pedagogia e socio-
logia) il metodo positivo-sperimentale che così buoni risultati aveva dato in altri
settori. t

L'adozione di tale metodo significa che si cerca di dare, di questi feno-
meni, una descrizione rigorosa attraverso una ricerca di nessi che ci illustrino
il loro modo costante di mostrarsi e di comportarsi. Un fatto è adeguatamente
descritto quando siano stati identificati i fattori (le variabili) cui è << associato »>,

quando cioè si possa inquadrare in uno schema come questo:

c--:lG)
in cui:

C : un certo comportamento; un fatto educativo.

I : èfunzionedi...
F : simbolo dei fattori che condizionano l'appanzione e le modalità d'un fatto

educativo, di un determinato comportamento.
Quando nella desoizione si è giunti a questo punto si è in grado di affer-

mare che un certo modo di agire è abitualrnente connesso con determinate condi-
zioni (dipende da certe variabili) e si è praticamente formulata una legge,
raggiungendo la perfezione della descrizione cui mirano le scienze positive.

Pet giungere alla conclusione sopra indicata si dovrà passare per quelle che,
dall'epistemologia scolastica, sono state indicate come le fasi principali del pro-
cesso induttivo, che si suppongono note al lettore.

Più la descrizione sarà precisa e particolareggiata più ricco e sfumato sarà
il nesso che si riesce a stabilire tra comportamento osservato e iI contesto di fat-
tori cui lo si vede associato.

I La storia della psicologia e della cosid-
detu pedagogia sperimentale ci indicano le tap-
pe, le incertezze e i primi frutti di questo studio
scientifco dei fatti psico-pedagoe;ici. Cfr. pet la
storia della Psicologia, da questo trostto puoto
di vista, G. Zurrur, Psicoloeia, Brescia, Mor-

celliana, 1958, pp. 26), Pet un rapido excatsus
historic*s sulla pedagogia sperimentale vedasi:
R. Bnvsn, L'exp*imentation en pédagogie. Bru-
xelles, Lamertin, L%5, pp. 467, e P. Bnam,
Introduzione alla Pedagogia. Torino, PAS, 1955,
Cap. VII Ped. Spedmentale.
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Nel caso ad esempio d'una ricerca scolastica sui fattori associati a un certo
profitto o a una deficienza nel medesimo, si dovrà usar di prove oggettive, di
saggi, di colloqui, di scale di atteggiamento e di produzione... per desoivere ac-
curatamente il profitto o la deficienza che si vuol studiare in relazione a certi
f.attori. Più questa descrizione sarà circostanziata meglio si vedrà in essa l'azione
di questo o quel faftore e se ne potrà valutare la portata.

Una volta descritto il compottamento (C) che ci interessa si dovrà avere una
conoscenza il più possibile completa del soggetto che I'ha posto per aver Ia pos-
sibilità di spiegado adeguatamente e fondatamente. Si avrà quindi massima cura
di reperire per via di buon senso, di conoscenze generali e soprattutto con un
esame storico della questione le variabiJi, i fattori che son ritenuti più o meno
influenti in un certo comportamento. Converrà anzi, pet non precluder la via
ad eventuali scoperte, procurarsi un'informazione possibilmente completa sul
soggetto dell'esperimento indagando nel settore biologico, mesologico, psichico
(intellettuale, morale, religioso olte che temperamentale e istintivo).2

Le vie fondamentali atraverso le quali può efietruarsi la verifica di un'ipo-
tesi e quindi l'afrermazione di una legge, sono I'osservazione e l'esperimento.

Diremo ora qualcosa sia dell'uno che dell'alta.

1. L'OSSERVAZIONE

Raramente un'ipotesi o un aspetto della situazione da verificarc attraverso 3
osservazione sistematica si ptesenteranno subito con chiarezza e precisione alla
mente del ricercatore. L'osservazione sistematica, come la sperimentazione, ha
bisogno d'un lungo lavoro preparatorio, che consenta di vedere in tutta la sua
poftata concreta il problema e che permetta di intuire quali sono i fattori che
vi prendono parte, le circostanze che dobbiamo controllare, il punto di vista
da cui dobbiamo metterci, i segmenti che dobbiamo particolarmente osservare
per cogliere il nocciolo di quanto ci interessa, i mezzi, il tempo, i soggetti che
vanno scelti, ecc.

Accanto ad un'osservazione sistematica è conveniente, quindi, parlare di una
osservazione empirica preliminare alla precedente (oltre che alla formulazione
di ipotesi) e familiare ad ogni educatore o psicologo, anche per scopi pratici.

z Può esser applicato alle ricerche scola-
stiche ad esempio qrranfe è stato detto in vista
dhna se6plsta conoscenzl del soggetto in: L. Ce-

t-oNctu, fu situazione d'ana clase ad. inizio d'an-
no, 'rn « Orientamenti Pedagogici », Yl, 5i 1959,
pp. 71+752
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OsspnvezroNE EMPIRICA

È la descrizione dei fenomeni condotta selza rigore scientifico, senza cioè
rendersi conto esplicitamente e sistematicamente che vengano rcaluzatt tutti i
principi e procedimenti richiesti per concludere con cetteT.za attorno al compor-
tarsi dei fenomeni.

Si possono segnalare come frutto dr questo tipo di osservazione:

- 
I documenti di carattere << amministrativo o pubblico »>, come resoconti,

relazioni d'ufficio, registri, cronache, presentazioni al pubblico fatte su giornali
o con altri mezzi, quando tutte queste cose diano una suff,ciente gatanzia dt
obbiettività e completezza,

Per essere utlizzato anche su un piano scientifico questo materiale deve essere

sottoposto ad un vaglio condotto secondo i criteri della metodologia storica.
Potrà allora servire per studi di pedagogia, didattica e sociologia.

- 
I documenti di carattere << personale »: autobiografre, dialii, lettere, bio-

grafie scritte da genitori o educatori, storie di casi, a cui si possono aggiungere
le annotazioni psicologiche, didattiche e pedagogiche effettuate dagli educatori
su tagazzi, metodi di insegnamento o di formazione.

Tali strumenti sono stati sovente presi in considerazione, e non sempte con
sufficiente senso critico, nello studio della età evolutiva o di altri fenomeni
psico-pedagogici.'

- 
I documenti presentanti << particolai garunzie » perchè si limitano a rcgi-

strazioni stenografiche, col magnetofono o cinematografiche di f.atti e detti, op-
pure perchè sono stati redatti da studiosi (talt. ad esempio possono considerarsi
le osservazioni compiute dal Decroly sulla figlia adottiva e da Binet sulle proprie
figlie) anche se al di fuori di vere e proprie ricerche scientifiche.

Si possono forse far rientrare in questa categoda le osservazioni o mono-
grafie raccolte da Insegnanti ed Educatori usando di apposite guide all'osser-
vazione.o

Il punto debole di queste guide è nell'empiricità delle categorie indicate come
quadri di raccolta delle osservazioni compiute e la non sempre accertata rile-
vanza delle manifestazioni psicologiche segnalate come caratteristiche di questo

3 Un esempio di uso prudente di questi do-
cumenti si ha in: F. Tnesrcn, Tbe Gang, C}i-
caeo 1927.

Rilievi fatti con competenzr e rigore sui me-
todi usati nello srudio dd'età evolutiva si tro-
veranno in A, Grrtarllr, Iz psicoloeia dell'eù
euolatiaa.5a ed. Milano, Giufré, 1956, pp. ,8r,
passim. Cfr. pure C. \[. Alrronr, Tbe use ol
peronal documents in psycholoeical science, Nev
Yotk, 1942.

a Un esempio di Guida per l'osservazione

del catattere si può trovare in: L. Cer,oxcnr e

N. Gerr-r, Uxa guida per la conoscenzg del ca-

rutlele, ia << Odentamenti Pedagogici », IX, 2;
1962, pp. 246-61. A proposito dell'attendibilità
delle osservazioni raccolte con simili aw,i ve-
dasi il nosuo: Qaestionari e scbede per lo stu-
dio del carattere negli alanni, in « Orient. Ped. »
VIII, 4; 1961, pp. 648-681. Cfr. sull'arsomento:
E. !7orrrn, Initiation a lobseruatiox systénati'
qae des élèoes. lt méthode d'Nbet Hutb, lan-
vun, 1957, pp. 126.
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o quel tratto della personalità. D'altra parte questa defrcienza è spesso impu-
tabile alla rlifficoltà di adeguare Ia terminologia della psicologia sperimentale
alle esigenze pratiche, e alle incertezze nell'assegnare un significato univoco ed
accettabile ai termini psicologici. Qualora si owiasse agli inconvenienti ora citati
e si addestrassero convenientemente gli osservatori si avrebbe un'osservazione
sistematica e un materiale di notevole valore. Gli Insegnanti e gli Educatori
migliorano le loro osservazioni e ne traggono maggior frutto sostituendo ai
quaderni di note, strumenti come quelli ora indicati.

Le osservazioni condotte nei tte modi sopraindicati hanno il vantaggio di
dare un'idea dello sviluppo di un fenomeno e di fornirci magai il contesto in
cui il medesimo si svolge; possono però avere il difetto di rivolgersi a pochi
tagazzi, di esser condotte in maniera più o meno rigorosa o di provenire da
osservatori disparati quanto ad obbiettività, acume e completezza.

In genere si può dire che il valore e l'utilità de1le osservazioni empiriche
sono condizionati olffe che dalla bontà dei procedimenti adottati, dalla sagacia
e dalla preparuzione dell'osservatore che conoscerà i fatti in modo da sapercisi
sicuramente orientare, saprà inruire i veri punti-chiave delle situazioni, cogliere
i passaggi obbligati da cui si può osservare l'attività liberamente manifestata
del soggetto ed aver sottomano accorgimenti semplici ed adatti per registrare
con fedeltà e interpretare con sicurezzà quanto ha osservato.

Os srnvezroNE srsrEMATIcA

L'osservazione sistematica, necessaria pet veriÉcare la consistenza di una 4
ipotesi f.atta, deve essere condotta secondo i principi riflessamente e sistema-
ticamente applicati della logica dell'induzione. Deve quindi estendersi in ma-
niera adeguata ai fattori che intervengono in una situazione ed esser in gado
di fotnire una descrizione esatta e completa dell'azione dei medesimi; deve
disporre di strumenti e procedimenti obbiettivi e, quando sia necessario, far
uso anche di procedimenti statistici che l'aiutino nella descrizione e interpre-
tazione dei fenomeni ed autotazino le necessarie illazioni.

Per rispondere a queste esigenze I'osservazione deve in particolare: tarc
una critica delle fonti, guardarsi da errori sistematici e condurre le osservazioni
secondo un piano logicamente concepito.

Per evitare certi << errori sistematici »> dovrà soprattutto guardarsi dagli incon-
venienti denominati: selettività dell'osservatore, naturale infercnza, interazione
tra osservatore ed osservato, che spiegheremo brevemente.

Chi osserva una situazione aspettando di vedervi verificata una certa sua

ipotesi, oppure con delle prevenzioni favorevoli o sfavorevoli, darà inconscia-
mente maggior risalto ad una certa serie di dettagli e lascierà in ombra altre
circostanze e questo non solo al momento della sintesi, ma già su un piano
sensoriale e percettivo. Due osservatori con personalità diversa rileveranno in
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un fatto complesso aspetti parzialmente diversi, a causa appunto della diversa
<« selettività ». Inoltre ogni sensazione, ogni elemento conoscitivo, è suscettibile
di venir inquadrato in una sensibilità ed in quadri mentali diversi ricevendone
una impercettibile ma reale interpretazione, per cui all'osservatore non resta
alla fine del processo Ia semplice impressione avuta, il fatto quale a lui si è
presentato, ma un fatto con un significato tendenzialmente già determinato dalla
colorazione ricevuta venendo a contatto con l'organismo psico-fisico dell'osser-
vatore. Si opera cioè nell'osservatofe una << inferenza )>, un trar anticipatamente
delle conclusioni.

Tra Éatto ed osservatore non si osserva solo un'azione unidirezionale: si
può stabilire una vera e propria << interazione »>. Un insegnante che entrasse
in una scuola per osservare, inibirebbe, almeno in un primo tempo, certe mani-
festazioni degli allievi e muterebbe la situazione che wol osservare. lo stesso
dovrebbe dirsi quando l'insegnante cerca di osservare una situazione non chiara
nell'allievo o nella famiglia.'

Non è facile evitare questi inconvenienti, che possono tuttavia real-ente
compromettere in una maniera più o meno accentuata l'oggettività di una
osservazione. È da raccomandarsi qui una grande lealtà, un distacco interiore,
accuratamente mantenuto, dalle proprie idee e l'uso di mezzi e conffolli mol-
teplici6

Infine, per consenti-re una osservazione sistematica che sappia isolare, nelle
situazioni correnti e nei vari tipi di ricerca, le variabili volute e verificare l'ipo-
tesi emessa, I'assunzione delle informazioni dovrà essere disposta secondo
<< schemi o piani » adeguati da una pa*e ai vari tipi di siruazioni e rispondenti
dall'altra fedeLnente alle esigenze logiche del processo induttivo in modo da
autori?zarc conclusioni legittime. Questi schemi sono simili, nella loro logica
interna, ai piani degli esperimenti ed obbediscono ad analoghe esigenze.

In pratica volendo condurre l'osservazione sistematica di un fenomeno
si dovrà chiarire l'obbiettivo che ci si propone di raggiungere cominciando da
un esame storico-critico della letteratura esistente sull'argomento, iI che ci aiuterà
a sffingere il problema e ad arricchire il nostro arsenale di procedimenti ed
accorgimenti da mettere in atto per una adeguata osservazione.

Difatti un panorrma storico-critico ben fatto dovrebbe informare circa l'im-
postazione da darsi al ptoblema allo studio, far emergere la serie di proce.limenti
e di tecniche finora usate per raccogliere i fatti essenziali ad una ssl,ziene, e dare
un certo numero di conclusioni da controllare, di ipotesi da verificare, di quadri
generali da usare.

5 Una presentrrione di questi pericoli per
I'osservatore si può trovare in P. G. Gnesso,
Ncetca sociologica e sociologia digiosa, Nba,
Ediz. Paoline (1958) pp. l{)4.

e E. Ilrrcer-o, Tbeories ol leonitg, New
York, Appleton, 1948 dà una rassegna ddle de-
formazioni dlevate dagli sperimentatod facendo
rifedre ai soggetti dei fatti o dei racconti.
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L'osservazione sistematica in corso diventere, ,be così più scalffita e critica e

si manterrebbe in costante dialogo con 1o sforzo ratto precedentemente da altd.
Conseguentemente allo scopo prefisso e alla situazione concreta in cui si

deve operare si stabilirà il piano delle osservazioni, tale da raccogliere Ie pre-
messe per il tipo di ragionamento da compiersi nei vari casi per poter conclu-
dere sull'azione del fattore allo studio.

Perchè queste osservazioni diano I'esito voluto converrà farsi una lista detta-
gliata che preveda e destini u vati osservatori (se non si è soli) Ie cose o gli
aspetti cui badare e il numero delle osservazioru da compiere in ogni settore.

L'osservazione dovrà essere condotta in modo da rcaluzarc sicuramente i
caratteri fondamentali in ogni rilevazione scientifica: I'obbiettività, la validita
e la fedeltà.

L'ultima caratteristica è assicurata ripetendo l'osservazione per sfuggire alla
situazione personale del momento, premettendo una preparazione preliminare
che uniformi gli osservatori, chiamando eventualmente altri a testimonio, anno-
tando immediatamente il risultato nella forma prestabilita (di semplice rileva-
zione fattuale o di confronto con criteri esplicitamente stabiliti) ed evitando
le distorsioni sistematiche indicate precedentemente.

Nelle esperienze pedagogiche vere e proprie si dovranno descrivere situazioni
altamente qualitative; è, dunque, rlifficile attenersi ad una descrizione quanti-
tativa e <,« precisa ». Si deve evitare lo scoglio di una matematazazione che si

lascia sfuggire il meglio, senza tuttavia cadere nel generico e nei facili lirismi
con cui si dimostra pressapoco quello che si vuole. Anche quando la situazione
da descriversi è qualitativa e sfuggente converrà dire il numero e tl %. Quando
si confrontino due % o si voglia valutare un % ottenuto si ricorrerà al proce-
&mento statistico che ci dà la possibilità di giudicare se la di,fferenza tra i mede-

simi è prramente casuale o è invece rivelativa dell'influsso del fattore e di
valutare la stabilità e il margine d'errore su un o/o ottenuto. Si farà ticotso a

prove oggettive, a reattivi di intelligenza e di carattere, a interviste, ecc.

Si avrà infine l'awertenza di mettere a disposizione di se stessi e dell'even-
tuale lettore tutti gli elementi che sono emersi nella nostra ricerca cominciando
da una descrizione del campione dt rugazzi su cui è stata eftettuata, dando un
esempio delle schede e del tipo di spiegazione, riproducendo qualche lavoro
fatto, scelto non tra i migliori, ma per documentare qualitativamente un /o
dato o un tipo di risultato minutamente ed oggettivamene descritto.

La precisione della descrizione dovrebbe essere tale da permettere a un alto
ricercatore di giungere, basandosi su dati da noi taccolti, alle medesime conclu-
sioni (per quanto riguarda l'oggettività dell'interpretazione).

La validità deve essere assicurata attraverso una analisi accurata della situa-
zione, f.atta alla luce delle acquisizioni della psicologia, e una scelta degli indizi
adatti. Per definizione non si pottà patlare di stimolazioni fatte in un con-
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testo voluto: si dowà scegliere quanto interessa dal materiale che viene ofierto
e non sempre in condizioni ideali di cliarczza e precisione.

GIi strumenti o procedimenti più frequentemente usati nell'osservazione siste-
matica (e negli esperimenti) sono: l'intervista, iI questionario, i reattivi, le scale
di valutazione e i saggi di vario genere. Ne sarà fatta una breve presentazione
nella Prima sezione, dopo aver parlato della verifica di ipotesi attraverso I'espe-
timento.

2. L'ESPERIMENTO

6 Usando il metodo dell'osservazione sistematica per verificare un'ipotesi fatta
precedentemente, si devono cercare nella realtà situazioni adatte, cosa eviden-
temente non facile perchè la rcùtà si presenta complessa e quando vuole. È
quindi più pratico rcafizzarc situazioni in cui entrino i fattori che ci interessano
(e solo quelli) ed osservare poi sistematicamente gli efietti che ne seguono. Que-
sto permette un'osservazione più accutata perchè il fenomeno si può ripetere a
piacimento, perchè può essere provocato nella maniera che più si presta ad
essere osservata con mezzi più o meno artificiali, perchè infine consente di iso-
lare il fenomeno da influenze e da circostanze che oscurerebbero o infume-
rebbeto le conclusioni.

La rcalizzazione di queste condizioni e di questi vantaggi si ha appunto con
I'esperimento, che consiste nella costruzione di una situazione in cui tutti gli
altri fattori (o variabili, come qualche volta sono anche chiamati) sono mante-
nuti costànti per poter discernere l'azione del {attore sperimentale introdotto e
dei cui efietti si vuol giudicare, ed è anche detto la provocazione artificiale di
un fenomeno mediante la costruzione di una situazione fatta secondo i principi
dell'ipotesi per vedere se in natura Ie cose vanno realmente nella manieta da
noi supposta.

Faremo un cenno a pafte per il principio della variabile unica e per gli schemi
di esperimento.

VenranrlE, UMCA

7 L'esperimento confronta la situazione inbiale con quella finale e conclude
aflermando che i cambiamenti soprawenuti nella situazione sperimentale sono
dovuti alf introduzione del nuovo fattorc. La forza e la veridicità di questa
illazione risiede nel fatto che i mutamenti non avrebbero altrimenti una ragione
suficiente perchè nessun'altra circostanza è cambiata nella situazione. Occorre
per questo che il fattore introdotto non sia equivoco, ma ben definito, che i
cambiamenti possano essere addebitati chiaramente al fattore e non ad altro,
bisogna insomma che tutti gli elementi della situazione restino invariati e che
muti soro il fattore, al quale si potranno allora ascrivere i cambiamenti successi-

vamente manifestatisi. Questa esigenza fondamentale è comunemente chiamata
il principio della << variabile unica >>.
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L'esigenza ora sottolineata è fondamentale, ma non di facile esecuzione,
perchè le variabili da controllare sono molte e spesso ne11 f26ilmente scindibili.
È questa dificoltà del resto che dà ragione della scarsa conclusività di certe
esperienze e deCL sforzi ed innovazioni f.atti dagh Autori per owiare adt tn-
convenienti e rendere gli schemi di sperimentazione sempre più adeguati alla
complessità delle situazioni reali, tanto più che spesso voler mantenere costanti
tutte le alre variabili eccetto una, è f.ar violenza e svisare le situazioni reali e
ptecludersi la possibilità di cogliere le interazioni dei vari fattori o variabili
indipendenti.

Scrmtvfl Dr EspERTMENTT

Si sono così avute due serie di piani di esperimenti: quelli divulgati da g
Mc Call-Buyse e quelli che risalgono a R. A. Fisher.

Il Mc Call ed il Buyse prevedevano tre schemi principali di sperimentazione:

1. Esperimenti efietfuati con un solo gruppo su cui vengon fatti agfue
uno o più f.attoti contemporaneamente o successivamente. Per brevità si suole
designare questo schema col nome di « Gruppo unico >> o di << Caso unico »>.

2. Esperimenti efiettuati su due o più gruppi uguali rispetto al punto
di vista preso in esame, ad ognuno dei quali vengono applicati uno o più fattori
distinti, contemporaneamente o successivamente. Questo schema è denominato:
dei « gruppi paralleli » od anche << caso multiplo ».

3. Esperimenti effettuati su due o più gruppi ad ognuno dei quali ven-
gono applicati gli stessi fattori, per rotazione. Questo schema viene denomi-
nato: << rotazione dei fattori »> sperimentali usati sui vari gruppi, od anche
<< caso ciclico >>.

Questi schemi sembrano esigere semplificazioni eccessive, almeno in certi
casi, di conseguenza non sono rimasti gli unici e neppure i più utili. R. A. Fisher
ha proposto schemi che vorrebbero tener conto di molte variabili e dei loro reci-
proci influssi per adeguarsi meglio alla complessità delle situazioni concrete.
Questi schemi beneficiano di un procedimento statistico particolare detto analisi
delTa vafianza.

Le teorie dello statistico inglese sono state espresse poi in maniera più acces-
sibile o più direttamente adattate agli esperimenti in psicologia e didattica, da
vari autori quali E. F. Lindquist e A. L. Edwards.'

Di fatto però la dificoltà non starà solo nella scelta di uno schema di espe-
rimento a pref.ercnza di un altro, ma potrà essere anche più radicale quando
ci si chiedesse come esperimentare l'efrcacia di un procedimento (dei mezzi
audio-visivi, ad esempio), come trovare la ragione di certe .lificoltà nell'ap-

7 Nella biblioerafa finale si ftoveranno citate Ie opete di questi autori ed altre rieuatdand
I'esperimento.
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prendimento dell'aritmetica, come definire la funzione di un determinato tipo
di esetcizio, ecc.

Potrà capitare allora che I'esperimentatore debba ricercarc la sinnzione sco-
lastica che gli permetta di studiare il suo problema, che debba andare a tastoni
sulla forma da dare all'esperienza; può capitare insomma che non si atrivi alla
progettazione ctiam di un esperimento che dopo ricerche, tentennamenti, as-

saggi più o meno felici.
Negli esperimenti, come già nell'osservazione sistematica, si esige una << de-

scrizione completa e ptecisa delle situazioni >> per poter cogliere cor, esattezza
l'azione svolta dai valj fattori.

Per efiettuare queste descrizioni vengono usati praticamente gli « stru-
menti »> indicati parlando dell'osservazione sistematica. Come s'è detto, daremo
dei medesimi una trattazione a parte.
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SEZIONE PRIMA

STRUMENTI E PROCEDIMENTI DI DESCRIZIONE

DEI FATTI PSICO-PEDAGOGICI

Ne\['Introduzione si è accennato a procedimenti e strumenti adatti per una 9
migliore dlevazione delle situazioni psicologiche ed educative. Tratteremo ora
di questi procedimenti e strumenti incominciando dai cosiddetti reattivi, con-
cludendo con il questionario e l'intervista.

La tattazione sui saggi sarà posta direttamente dopo la trattazione dei
reattivi in vista della soluzione da noi auspicata, consistente cioè nella crea-
zione di prove che compendino la naara di questi due muzi di rilevazione.

Dopo aver parlato della natura e delle proprietà dei vari strumenti, indi-
cheremo I'uso che se ne può fare nella valutazione del profitto, dell'intelli-
genza, delle attitudini e della petsonalità.
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Ceprror.o I

I reattivi

Varie cause alla fine del secolo scorso contribuirono a fat icercate mezzi
più adeguati di conoscenza dell'uomo: I'affermarsi della psicologia indivi-
duale e la particolare insistenza della « scuola nuova »> sulla necessità di cono-
scere i singoli alunni per fame il pernio dell'attività educativa; lo studio e la
soluzione del problema degli anormali basato in gran parte su una tempe-
stiva e sicura valutazione dell'intel\genza e della personalità; l'estendetsi anche
al campo psicologico, didattico e pedagogico del metodo induttivo sperimen-
tale che aveva dato lusinghieri risultati nei settori in cui era stato preceden-
temente applicato, possono essere considerati i fattori salienti di questo rinno-
vamento, di questa revisione.

1. LA DOCIMOLOGIA

Indicheremo ora brevemente come lo studio delle valutazioni del profitto
abbia messo in luce i difetti essenziali dei procedimenti ordinari e contribuito
quindi a definire le caratteristiche dei nuovi.

Quando Starch e Elliot, negli Stati Uniti, vollero esaminare i voti dati
agli elaborati scolastici, furono sorpresi nel costatarvi incertelzze molto gravi.

In pochi anni si assistette anche in altre nazioni come Francia, Inghilterra,
Belgio, a un moltiplicarsi di sfudi sull'argomento e venne proposto di deno-
min41s docimologia (da òoxrytila ) la scienza che avrebbe dovuto occuparsi
di questo argomento.s

8 Una informazione esseoziale si troveta nel-
Ie seguenti opere: H. Leucrrn et al,, Étades ilo-
cimolosiques, Paris, PllF, 1914, pp. 64; O. Dr-
cnor.v-R. Bvtse, Intrcduction a h pédagoeie
quantàtatioe, Bruxelles, Lamertin, 1929; Fnruv-
sox, TAe Reliability ol tbe Markine Essays, in
« British Joumal of Educational Psychology »,
XII, 1951, pp. 126-114:' C. Bunr, The Reliabi-
lity ol teachers' assessrrents ol their pupib, n
« British Jouroal of Educational Psychology »,
W, 2, 1945, pp, 80-92; R. Borwaur., Étzle
de la fidélrté des notes dans les exaruens da
ce*ificat d.'aptitade protessionnelle. Valeur com-

parée du ptonostic étzbli a parù d'examens
psychométriques, in « Travail Humaia >>, 16, 195),
DD. 3140; R. BouNmmr., Application de la
métbode d'analyse lactoilelle de Tbarstone a
l'étilde de ootatiott des copies d'exanen, in
<< Travail f{rrmain »>, 9, L946, pp. 150-190. Si
possono conftontate anche: L. Cn-oNcw, Vala-
tazioni scolastiche ix USA, in << Orientamenti Pe-
dagoeici »> YII, 4; 1960, pp. 683-691; Valutazioni
scolasticbe in Francia, in << Odentamenti Ped. »
VII, 5; 1960, pp, 859-70. Viene dato qui un
panorama deeJi studi efietruad in America e

nei Paesi di lingua francese.
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Tra gb elementi fondamentali assodati, segnaliamo:

L. La mancanza dr oggettività e di adeguata penetrazione nella scelta e
nella descrizione dei fatti che devono costituire gli elementi del giudizio finale.
Si scelgono ad esempio, come segni di intelligenza, la vivacità e mobilità
dello sguardo, la spigliatezza del comportamento. Nella valutazione del pro-
fitto si notano o trascurano certe particolarità. Insomma, si assume un fatto
come indice di una capacità mentre tra le due cose non c'è connessione stabile
oppure si omette di descrivere un comportamento o un prodotto dell'attività
dei singoli in tutti i loro particolari interessanti.

2. I vari insegnanti da.'tro un peso diverso allo stesso elemento, a motivo
dei criteri diversi adottati nel giudicarlo.e

3. Ntra fonte di emori nelle votazioni è la scelta di espressioni inade-
guate del giudizio dato dall'Insegnante.

Quando si giudica dei {enomeni di attenzione, attitudinali e carutteriah.
si adoperano espressioni spesso equivoche, incerte o vaghe. Con facilità si
pada di carattere attivo, estroverso, di complessi, di mobilità, ecc.

Nella valutazione del profitto la traduzione di un giudizio complesso in
voto può dare origine a travestimenti. Ecco un esempio: Io stesso allievo da
due esaminatori è stato così valutato in base a una composizione: secondo l'esa-
minatore A merita: << Molto bene, 7 »; per I'esaminatore B merita: << Bene, 8 »>.

Anche quando si operasse adeguatamente questa traduzione ci si può esporre
a sottili insidie provenienti da caratteristiche della distribuzione dei voti.

Supponiamo che due professori (che chiameremo il prof. X e iI prof. Y) esaminino
con cura (con una prova scritta e con una orale) 5 candidati dando poi, indipenden-
temente l'uno dall'altro, i seguenti voti:

Esevre scRrrro

Candidati Voti del prof. X
7
6,5
6

5,5
5

Esenre oner,e

Voti d.el prof. Y
7,5
6,5
6
5
4,5

A
B
C
D
E

e Un esempio particolareggiato è stato ri-
portato ndl'art. di L. Cer,ollctu, I ooti dicono e
nox dicono, in <« Oriento-enti Pedagogici », V,

Voti del prof. Y

2; 1958, pp. 221-234. Cfr. anche: Consideruzioni
sull'esane d'anmissione alla scaola nedia, tn
« Orientamenti Pedagogici », YI, 2; pp, 161-180,

andidatiC, Voti del prof. X
A
B
C
D
E

5
6
7
8
8,5

6
6,5
6,5
7
7,5
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Esaminando i voti dei due professori troveremo una concordanza notevole: en-
trrmbi cotrcordano nel dire qual è il posto occupato da ognuno degli allievi rispetto
ai suoi compagni, questo per entrambe le prove.

S'accordano prue, eccetto iD un caso, su chi merita la suficienza e su chi non la
merita in ciascuna delle due prove. Le divergenze dei voti, nel caso dell'esame orale,
non superano tl mezzo punto, mentre nell'altro non supefano il punto.

Facendo la media dei voti per trarne il voto globale la concordanza constatata
precedentemente si cambia in netto contrasto.

Souve DEr vorr DATr DAr srNGoLr pRoEESSoRT

r0 Una prova di questa afiermazione è

data nell'Appendice B del volume: L, CeroNcrn,

Voti del prof. Y
L3,5

Sussidi pa la Vd.utazione scolastica, PA$Verlag,
Zùrt&, 1961, pp. 20+?22.

Cand.idati Voti del prol. X
12
']..2,5

L3
t3,5
13,5

A
B
C
D
E

t3
12,5
t2
12

11

A medie fatte chi sarà al primo posto per il prof. X, sarà messo all'ultimo dal
prof. Y e così via di seguito.

Siccome ognuno dei due professori è cosciente della propria buona volontà e del-
l'impegno usato nel dare i propri voti, non si può tat altro che fare una media
aritmetica dei voti e si trova così che tutti e 5 gli allievi hanno lo stesso voto (6
e << qualcosa »>).

Dovremo concludere: i voti sarebbero direttamente interpretabili, confron-
tabili e combinabili, se si ri-ferissero realmente ad una gamma assoluta, oppufe
se si tenesse conto della media e della variabilità del gruppo di voti da cui
son tratti.ro

L'aver elencato questi difetti delle prove ordinarie aiuta a comprendere la
struttua delle prove venute a sostituirle.

2. IL CONCETTO DI «REATTIVO»

L'intenogazione è condotta in modo che tutti siano posti nella stessa situa-
zione, siano stimolati allo stesso modo e con l'efietto accertato di richiedere un
certo tipo di prestazione e quello solo.

Le domande quindi sono studiate perchè riescano a tutti chiare, perchè
siano tali da richiedere I'uso della stessa funzione psichica e non di altre, in
maniera disturbante.

I fatti insomma sono raccolti con criteri uni{ormi e adeguati e Ia loro de-
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scrizione è condotta in modo che I'osservatore non v'immetta indebitamente
del suo. Per questo si forniscono delle guide aila tlevazione dei fatti medesimi,
sotto forma di prescrizioni minuziose accuratamente studiate e da seguirsi
fedelmente nella somministrazione, correzione e interpretazione del reattivo.

I criteri di valutazione sono ben definiti ed accertati esplicitamente e tutto
è predisposto perchè vengano applicati in modo costante.

Da ogni risposta si tirano conclusioni determinate che confluiscono in un
profilo o punteggio globale che viene confrontato con risposte ottenute su cam-
pioni rappresentativi di soggetti ed espresso nella maniera più adeguata in modo
da evitare tra I'altro le oscillazioni della terminologia e gli squilibri introdotti
dalla diversità di medie o di variabilità.

Quanto sopra potrebbe essere racchiuso nella seguente descrizione: I reat-
tivi sono prove o situazioni destinate a suscitare nei soggetti, in maniera con-
frontabile, un tipo voluto di manifestazioni, che vengono rilevate con una me-
todologia uniforme e vengono confrontate con criteri quantitativi o tipologici
stabiliti in base alle risposte ottenute su un gruppo rappresentativo di soggetti
posti nelle stesse condizioni.

In questa descrizione vanno rilevati alcuni elementi: il nome di reattivo
può considerarsi appropriato perchè il test è una prova, uno stimolo atto a
provocare nel soggetto un certo comportamento, una determinata reazione e
può qnindi, da questo punto di vista, essere assimilato al reattivo chimico che
mette in evidenza certe proprietà della materia presa in analisi.

La denominazione di reattivi, data dal De Sanctis, è ora di uso corrente in
Italia (certuni, anzi, non vorrebbero sentire I'altra di test) e sottolinea nel con-
cetto sopra definito la finahtà, di queste prove, Ia loro strumentalità nella cono-
scenza della condotta.

Le manifestazioni provocate debbono rappresentare fedelnente il modo abi-
tualè di reagire del soggetto, perchè solo quando sono un campione delle rea-
zioni abituali permettono di prevedere il comporta-ento futuro, e di conoscere
come è eflettivamente il soggetto stesso.

La sagacia del costruttore starà nel trovare stimoli semplici ma rivelatod.
Nel reattivo di Rorschach il candidato viene invitato a dire quali immagini
gli richiama Ia vista di certe macchie d'inchiostro o di parti delle medesime e
le risposte cosl ottenute possono essere rivelative di quelle che la medesima
persona dà in situazioni molto più complesse della vita di ogni giorno. Per la
validità del test, l'essenziale è che ci sia un nesso reale, sicuro tra le risposte
al reattivo e iI comportamento di cui si vuol venire a conoscenza, e le capacità
o situazioni personali del soggetto.

Perchè i confronti con altri siano legittimi la situazione in cui tutti sono
stati messi deve essere identica in modo che le difierenze nelle reazioni dipen-
dano solo dalle diversità personali dei singoli.

L'uniformità tichiesta nell'uso dei tests non signif,ca quindi una sorrmer-
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sione delle caratteristiche individuali, ma esattamente il contrario. I reattivi
non sono di pet se stessi mortificatori della personalità; possono comprimere
l'in:ziaiva individuale solo per certe caratteristiche della loro struttura attuale
(come diremo) o semplificare l'analisi e la valutazione di certe risposte per limi-
tarsi agli elementi confrontabili.

3. FASI DI COSTRUZIONE DI I]N REATTIVO E SI,]E PROPRIETA

Per meglio renderci conto della natlrta di un reattivo converrà indicare
brevemente le fasi attraverso cui si efiettua ordinariamente la sua costituzione.

Il primo passo è la determinazione degli obbiettivi che si vogliono raggiun-
gere attraverso la nuova prova, si deve cioè fissare ciò che la prova è destinata
a misurare. Pet questo, in base alle conoscerue accumulate dal7a psicologia o
attraverso studi appositi, si analszza la funzione psichica allo studio.

C. E. Seashore quando si propose di costtuire una misura del talento musicale

l'arqlirzò nelle sue componenti e ne scelse alcune misurabili: la capacità di distin-
guere toni diversi, la disciminazione di ritmi, di tempi e di timbri diversi, la me-

moria di difierenze tra toni.
Dovendo ad esempio costituire una prova per sapere in anticipo quali alunni pos'

sono riuscire in latino, altri autori hawto atahzzato i processi mentali implicati nel-

l'apprendimento di una lingua straniera: sostituzioni da operare, ragionamento, que-

stioni di analogie e classificazioni di vocaboli, uso di memoria vetbale.

Una volta fatta questa analisi viene preparataùna serie di prove adatte allo
scopo prefisso le quali son sottoposte ad applicazioni individuali e collettive su

vari gruppi dr rugazzi in tutto simili ai soggetti cui si vuol destinare la costi-
tuenda prova. Dopo vari tentativi e dopo aver vagliato, in maniera qualitativo'
clinica e con procedimenti statistici appositamente studiati, le risultanze, si sce-

glieranno i questiti migliori, per chiarczza, fedeltà e capacità disciminatoria
rispetto alTa finzione prescelta.

Attraverso altri procedimenti adatti gli stimoli così selezionati vengono con-

venientemente raggruppati per la costifuzione definitiva della prova, che viene
finalmente applicata su vasta scala per consentire a quelli che Ia useranno d'inter-
pretare i dati da loro ottenuti. Dello studio dei quesiti e della prova fa parte

anche inseparabile lo studio del come debba essere somministtata, cometta e
vaiutata per raggiungere lo scopo voluto.lr

. rr 1 rcquisiti essenziali che un reattivo do-
vrebbe avete sono contenuti relTe <<Technical
reconnaxdations lor psychological tests and dia'
gnostic Tecbniqaes», edito dalla American Psy-
choloeical Association, lTashington, 1954. Trc

esempi conceti delle daboraziooi cui vao sot-
toposti i reattivi si trovetlmno ampiamente de-

sctitti in: L. CeroNcIn, Reattìui nella scaola,
Ziirich, PA$Verlae, 1961, pp. ,10.
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Da quanto è stato detto circa Ia costituzione di reattivi . gh elementi fonda-
mentali che ne determinano il concetto si poffanno dedurre anche le proprietà
essenziali dei medesimi.

Valr»rrÀ

Un reattivo è detto valido quando le manifestazioni dal medesimo provocate 13
e misur41. sono un campione rappresentativo del vero modo di comportarsi
del soggetto o delle sue capacità.

Il grado di validità di un test è quindi dato dalla correlazione esistente rra
il risultato nelle attività richieste dal reattivo con la conoscenza della vita ordi-
naria o della riuscita futura del candidato, considerate come l'obbiettivo cui si
vuol giungere e quindi anche il oiterio per giudicare I'efficienza della prova.

Una volta definita la validità come la correlazione esistente tra il risultato
ottenuto nelle prove e quello ottenuto nel criterio (detto appunto criterio di
validità), si potrà parlare di diversi tipi di validità, e si dovrà fare panicolare
attenzione al criterio usato.

Ad esempio, A. S. Otis ha scelto come criterio esterno per valutare i tests che
prendono nome da lui la riuscita scolastica: la ragione dell'inclusione di una prova
in questo teattivo era data dalla capacità di distinguere bene ma loro gli studenti che
progtediscono rapidamente da quelli che avanzano lentamente nella scolarità.

Di conseguenza questa prova fornisce una valutazione delle capacità richieste per
la riuscita negli srudi, è un buon mezzo di classificazione generale degli allievi e, in
questo seDso, molto utile in esperimenti didattici su srudenti e per I'orientamento
scolastico, ma inad.atta per le ricerche condotte su giovani non studenti.

Quanto s'è detto può suggerire I'obbiezione: se un reartivo è costruito ih 14
modo da scegliete quelli che Ia conoscenza empitica ha indicato come i migliori
e i peggiori, il reattivo vale quanto vale il giudizio cui si appoggia.

L'obbiezione è nota con iI nome di << circolo vizioso dei tests » ed è valida
per certi reattivi che si appoggiano, ad esempio, sul giudizio degli Insegnanti
senza preoccuparsi di puriÉcare questo giudizio da elementi soggettivi o spuri.

o1dina1i26snte, però, nei reattivi ben fatti si sono prese le debite precau-
zioni per garantire iI giudizio degli insegnanti a mezzo di scale di giudizio,
facendo scegliere solo i casi appariscenti, dando loro una serie di definizioni e
punti di riferimento.'2

L'ideale sarebbe usare esami psicologici condotti con una tecnica sperimen-
tale adeguata, nella scelta delle attività da porsi come criterio per la cosiituzione

12 Un esempio si potrà ffovate nella ri-
cerca condotta sotto la nostra dirczione da
E. GurÉnrz,z, Contfibati pet a?, odattdneflto

italiano del test << nosdico »> di Gille, Roma,
1960, pp. 1415 e $-84.
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di un reattivo, ma in pratica questo è stato fatto rutamente per la somma di
lavoro che esige.

Attualmente si tende ad usare sempre più l'analisi fattoriale (v. parte Sta-
tistica, alla fine), che dovrebbe garantire, con il tigore del procedimento sta-

tistico, la scelta dei fattori oggetto di misurazione da parte del test. Si elude cosl
il circolo vizioso perchè si risale direttamente, a merz.zo di calcoli eseguiti sui
coefficienti di correlazione, dalle attività richieste dalle prove, al fattore (sta-

tisticamente e non psicologicamente definito) da cui dipendono.
La corrispondenza tra iI criterio e il risultato nelle prove può essere varia-

mente realizzata ed espressa. Il più delle volte è espressa attraverso indici di
correlazione (v. parte statistica) calcolati ua i risultati nelle attività scelte a

criterio e quelli ottenuti nel test. Nel caso in cui gli indici siano espressi in
coefficienti diversi da quello di Bravais-Pearson si dovrà cercare o la maniera
di interpretarli direttamente oppure di riferirli al coeficiente di Pearson.

Per I'interpretazione dei coeficienti di correlazione bisognerà tener presente
le eventuali restrizioni della gamma, il coefficiente di costanza sia del test
che del criterio scelto, oltre le particolarità del campione su cui è stato calco-
Iato e l'uso che s'intende fare del reattivo. Difatti un coefficiente di validità
anche tenue può riuscire interessante ad un ricetcatore perchè segnala un nesso

reale tra due attività (nesso che può esser potenziato o approfondito), ma di
scarsa utilità per chi dovesse basarsi su quello per selezionare con una certa
sis;r.ezza elementi da awiarsi a un tipo di lavoro e non potesse, data l'esiguità
del coefficiente, trarne elementi rassicuranti.

FBonI,rÀ

15 La standaràiz.zaztone propria dei reattivi tende a tender vero soprattultto
per loro lo schema:

Stimolo Reaz. del sogg. Yaltfiaz, e sua espress.

costante differ. indiv costante

L'unica cosa che varia qui sono le rcazioni individuali.
Se lo stesso reattivo venisse applicato allo stesso soggetto, dovremmo di

conseguenza ottenere sempre lo stesso risultato. Se così fosse si direbbe che
quel determinato test è costante. Parlando di costanza o di fedeltà di un reat-
tivo si vuol appunto alludere alla proprietà per cui il reattivo dà risultati
identici ogni volta che viene applicato alla stessa realtà psichica; si vuol dire
che è standardizzato in modo da non stimolare o da non tenere in conto flut-
ntazioni, accidentalità e concomitanze giudicate indesiderabili, spurie.

La lista di queste cause può essere abbastataa hnga e un test può essete

immune da una serie di perturbazioni ed esser sensibile a certe altre, Sarà,
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quindi, preferibile parlare di « fedeltà relativa »>, in quanro riesce ad essere in-
sensibile agli efietti di determinati fattori.

I. Strurnenti e procedirnenti statistici per il calcolo della costanza.

I calcoli statistici che vengono usati per ortenere dei coeficienti o degli in- tO
dici che esprimano sinteticamente il grado di fedeltà delle misure fornite da
un test sono: iI co"fEciente di cotrelazione (calcolato secondo diverse formule)
e I'analisi delTa vafianza,

Quando si voglia descrivere 7a costanza di un reattivo con quest'ultimo
procedimento, si prendono le vaiazioni provenienti dai risultati di un test e
si anahzzano da vari punti di vista, secondo le fonti delle medesime.

Il coefficiente di costanza cosl ottenuto sarà paragonabile a quello espresso
con un coeficiente di correlazione.

Una seconda maniera di conoscere la fedeltà d'un reattivo consiste nell'ac-
certare se l'applicazione ripetuta allo stesso individuo dà risultati identici. Il
procedimento risponde al concetto di costanza dato sopra, ma è chiaro che un
individuo dopo le prime applicazioni imparerebbe il reattivo e verrebbe meno
iI presupposto della identità della realtà psicologica da misurare. Si è pensato
al7oru a schemi più adeguati, come i seguenti:

L. Somminisffarc ad un certo numero di soggetti due tests equivalenti
e trovar 7a conelazione dei risultati (metodo delle forme parallele).

2. Somministtate a soggetti abbastanza numerosi Io stesso test due volte
e trovar 7a corcelazione dei risultati (metodo del Test retest o della re-appli-
cazione).

3. Suddividere un test in due gruppi di quesiti, dare un voto separaro
per ogni gruppo e tovar la correlazione dei voti (metodo della split-half o
della divisione in due o più parti uCuali).

4. Analizzare la varianza tra i quesiti del test e determinare poi I'errore
delTa vaianza (costanza calcolata attraverso l'analisi dei quesiti).

Adottare un procedimenro vuol dire metrersi nell'impossibilità di far va-
riare certe circostanze accidentali che andranno cosl a f.at patte della costanza
di un reattivo. Conoscere quindi il metodo con cui iI coefficiente è stato otte-
nuto significa dargh un senso più determinato.

IL Espressìone del grado d.i ledeltà di un reattiao.

Il grado di fedeltà di un reattivo viene ordinariamente espresso attraverso 1?
un indice di correlazione detto coefficiente di costanza e per mezzo di un in-
dice di costanza.

Il coeffciente di costanza, anche quando è stato raggiunto atffaverso l'ana-
Iisi della vatianza, può eéser valutato coi criteri adottati nell'interpretazione
delle correlazioni. In linea generale si può ritenere col Guilford, che i coefi-
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cienti di costanza dovrebbero raggiungere almeno iI valore di 0,90. Però anche
da coeficienti superiori allo 0,60 si possono trarre utili servigi, secondo I'uso
del reattivo.

Il coefficiente di costanza è relativo alla variabilità dei risultati proptia del
gruppo su cui è stato calcolato e quindi da vari autori viene sostituito con l'<< er-
rore tipo del risultato ottenuto »>, calcolato con la seguente formula:

frN:d l-r"
ln cul

o : la variabilità dei risultati del reattivo;
rc : il coeficiente di costanza.

Supponiamo che un certo test x abbia come coefficiente di costanza 0,90 e come
misura di variabilità un sigma di 10 punti. L'errore tipo della misura, secondo la

fotmula precedente, si avrà moltiplicando il sigma (10) per /L-r" cioè per

/afr. Quindi l'erore tipo della misura del reattivo r è di 3 punti.
Supponiamo ora che un soggetto abbia ottenuto un punteggio di 40 in un reat-

tivo; sapendo che I'errore tipo del risultato è di tre punti potremo concludere che il
risultato delrugazzo oscillainrealtàtra 40+3. Cioèipunteggichevanno da37 a43
possono avere lo stesso significato perchè compresi tra oscillazioni possibili per ogni
singolo risultato in seguito alf instabilità del test in quanto strumento di misura.

Tanto il coefficiente di costanza che l'errore tipo della misura variano se-

condo iI livello medio cui si riferiscono, e queste vafiazioni non possono essere
previste o valutate. Può darsi quindi che in un reattivo di intelligenza come la
scala di Binet, sia il coefficiente di costanza che l'errore della misura varino
col variare della media dei quozienti intellettuali e col vatiare dell'età.

Il coeficiente di costanza va anche valutato alla luce dei dati concernenti
iI campione su cui è stato calcolato ed è applicabile solamente a campioni si-

mili a quello che è servito di base per il reattivo.

Reqursrrr PRATIcT

Il reattivo oltre alle qualità teoriche che gli sono essenziali, deve rispon-
dere a certi requisiti pratici quali l'economicità, la maneggiabilità (intesa come
facilità di applicazione e di correzione), la possibilità di poterselo procurare in
tempo utile e in una quantità necessaria.

Sono requisiti questi che non hanno bisogno di presentazione e di com-

menti perchè emergono facilmente dal piano della ricetca che si svolge in de-

terminati limiti di tempo e di lavoro e può contare su ancor più determinate
possibilità frnanzialie.
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Esaminando iI manuale che accompagna solitamente un reattivo si trove-
ranno delle indicazioni riguardanti le proprietà del reattivo stesso.

Quanto abbiamo detto in questo patagraf.o dovrebbe aiutarci a valutare
queste indicazioni in vista di trarne conclusioni per I'uso di un reattivo nelle
nostre ricerche, salve sempre Ie riserve fatte nel corso della esposizione.

La piena comprensione dei dettagli che possono accompagnare la presen-
tazione di certe qualità del reattivo può esigere una conoscenza piuttosto ap-
profondita della tecnica dei medesimi, per cui sarà preferibile ricorrere al
giudizio di competenti in materia.

4. USO DEI REATTIVI

Le tnformazioni più complete si potranno trarre dal manuale che accom- 19
pagna ogni reattivo: oltre quelle necessarie per somministrarlo, correggerlo e
valutarne i risultati, si dovrebbero trovare qui informazioni sulle caratàiistiche
e finalità del medesimo, sulle norme, sugli usi possibili, sulle particolarità di
costruzione e di validazione.

Sarebbe sempre augurabile poter controllare le informazioni fornite nel
Manuale dall'Autore o dall'editore con qualche studio scientificamente condotto
da altri che abbiano usato la prova."

Attualnente (e la situazione non potrà mutare facilmente) circolano molti
teattivi semplicemente tradotti, allo stadio sperimentale o di dubbio valore: si
esige quindi la competenza necessaria in chi sceglie, per orientarsi in questo
stato di cose.

I reattivi dowebbero anzitutto essere usati da chi sa somministradi se-
condo Ie norme previste per ognuno e secondo Ie regole generali che accenniamo.

La situazione deve risentire iI meno possibile I'artificialità; si deve creare un'at-
mosfera tale per cui il soggetto sia disposto a dire con lealtà o a prestarsi senza in-
ceppamenti emotivi, col massimo impegno. Questo esige studio ed esercizio nell'esa-
minatore; g14 pellvazione difettosa può influire sui risultati in svariate maniere,
come è stato mostrato da numerosi studi sperimentali.

Il reattivo esige d'essete ben corretto ed interpretato convenientemente nei suoi
aspetti quantitativi e in quelli dinici, dando il debito peso u vari fattori perturbanti
che possono essere intervenuti e sapendo vedere il risultato alla luce del criterio di
validazione usato per il reattivo e Ie sue parti.

L'uso dei tests dovrebbe anche essere circondato dalle debite cautele perchè sia

rs Di aiuto nella scelta sono i Repettori del Bums, dell'Anastasi e del Cattell citati nella Bi
blioetafia finale,
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fispettata la proprietà intellettuale dell'A. e il conseguente diritto dr copyight; perchè

noà venga divulgato in modo da dar origine ai fenomeni tanto deptecati di spie'

gazioru o preparaziod fatte in anticipo ai ragazzi, di esercizio per uso Preventivo
di quel reattivo o di altto analogo, di preparazione dolosa che suggerisce le risposte

e li fa memorizzare per evitare al candidato di doversi trovare davanti a compiti che

non sa risolvere.
Anche qui non pochi studi hanno mosrato l'efietto deleterio per l'interpretabi-

lità dei risultati ottenuti in queste situazioni.lr

In generale converrà tener presente come criterio (ondamentale, a cui deb-

bono attenersi non solo chi usa reattivi ma anche gli educatori, che i tests co-

stituiscono delle prove studiate nei minimi dettagli per renderle adatte ù mag-

gior numero di individui, e fatte pet informare rapidamente anche su settori
impegnativi, profondi o vasti della personalità partendo da un minimo di com-

portzunento richiesto quale campione su cui basare le illazioni.
Si tratta, quindi, di una operazione dificile che esige il massimo di ptepa-

ruzione in chi la dirige, una collabotazione volonterosa in chi la subisce e una

cura da parte di tutti perchè le cose possano svolgersi nelle condizioni ideali
e niente venga artificiosamente alterato, forzato, svalutato' premeditato.

5. LIMITI DEI REATTIVI

I reattivi sono basati su un certo numero di semplificazioni, di supposi-

zioni, ecc. che a volte sono solo comodi espedienti pratici senza un definitivo
fondamento teorico. Citiamo due esempi. Le risposte ad un quesito possono

essere date aiutandosi con esclusioni, indovinando di sana piaata, copiando,

facendo un ragionamento esatto, facendone uno errato che porta però ad una

conclusione accidentalrnente giusta. Per lo più nei casi citati l'esaminatore,

vedendo Ia risposta esatta, assegnerà lo stesso punteggio. Mentre vi sono di-
versi gradi di conoscenza di una domanda, il test non ne conosce che due o
pochi, assimilando tutti gli altri a uno di quei due: <( sa o non sa »>.

Altro esempio: per rendere comparabili i risultati bisogna individuate il
tipo di distribuzione dei nostri dati per ottenere delle unità convenienti: cet'

14 Un sostanzioso panorama informativo
delle precauzioni da usarsi e deeli efiefti del-
I'esercizio, della istruzione preliminare e del-
l'inganno nei reattivi si trovetà in A. ANestesr,
Psycholoeical Teslirg, New York, Mc Millan,
1954, cao. II. Queste espedenze amedcane vanno
completate con quelle inglesi particolarmente ric-
che, dato I'uso uffciale dei teattivi nella sele'
zione smlastica di questo paese. Segmliamo gJ.i

studi di A. F. Werrs, D. A. hucroN e A. Ylres,

A statly ol tbe lactors inflaencing scores in obiec-

tiùe tests witb particular relerence to coaching
and practice, l,ondon, Nevnes, 1952 pp' n
(![att è titomato sull'argomento nel British
Joumal of Educ, Psychology )O(VII' 3, pp. 199-

210). Per fissare Ie norme di sommirristrazione
delle prove oggettive di pro6tto sara utile:
E. F. LrNoqurst, Edacational Measuremettt,
Washington, A.C.E., 1951, cap. X.
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tuai suppongono la disffibuzione rettangolafe, mentre altri, sembra con molta
maggior ragione, suppongono una disuibuzione normale. Di fatto non si co-
nosce con sioatezza il tipo di distibuzione ottenibile con quella data prova e
q"indi si àncora il sistema delle unità di un reattivo ad un punto incerto.

I vad tipi di norme possono essere variamente criticabili.'s

CoNcr,usrowe

I reattivi sono soggetti a ltmitozioni e sono lungi dall'esdudere tufte le
incertezze ed inesattezze, che sono tuttavia abbastanza ben conosciute e quindi
neutrelizzabiTt fnoltre va osservato che per tutta una serie di situazioni pra-
tiche non si esige una certezza e precisione superiore a quella che ci può essere
fornita dai reattivi.

Le obiezioni il più delle volte sono ispirate da abusi tatti da incompetenti
con suumenti troppo imperfetti e con scafso senso dei limiti e delle deficienze
dei medesimi, ma tutto questo non riguarda, come è owio, il metodo in se

stesso.
Bisogna inoltre aggiungere che i reattivi non vanno presi come distributori

automatici di giudizi, ma piuttosto come strumenti creati per potenziare, preci-
szrre e sorreggere Ie capacità di osservazione dello psicologo. Essi non possono
certo sostituirsi, ad esempio, all'intuito normale dell'osservatore, alla sua cultura
psicologica, ma intendono solo ofirire degli strumenti perchè le osservazioni
di costui portino su segmenti di compotamento ben scelti e ben definiti, per-
chè le sue << impressioni » e intuizioni siano sufiragate da dati quantitativi,
perchè la sua esperienza sia arricchita dalla esperienza altrui, perchè la realtà
che egli sta ossefvando sia messa a confronto anche con alue realtà, perchè le
categorie e iI vocabolario che usa sia capito ed accettato anche da altri.ru

I reattivi, come s'è visto, esigono di essere preparati in maniera molto mi-
nuziosa, sono di rlifficile maneggio e sovente inadeguati per un sondaggio esau-
riente specie se fatto a scopi pratici.

Di conseguenza si è pensato ad al:iri procedimenti che sondassero anche altd
aspetti o fossero di uso più accessibile e di preparazione meno costosa.

15 tllteriori indicazioni dd genere di quelle
accennate da noi si trovetanno in: VrnNor.t
P. 8., L'inteetétation des tests d'intelligence,
ir <r Le Ttavail Humain », )fV, 34, 1952,
pp. 777-L83. Ilrrrrr A. W., Les Conoentions de
base des tests d'intelligence, in. « Enfance », VII,
2, 1954, pp. 105-112. Gurr,ror» J. P., Psycbo-
nenic Metbods, Mc Graw Hill, New York, 1954.

'§7. Mor»z, Febldiagnosis àn der Eienang,s-lest-
stellans und Feblarteile in Pùlungen iiberhaapt.
Ind. Psychol. V[I, 11, 1931, pp. 321-»3.

16 Quanto è stato detto io questo capitolo
viene esaurientemetrte tattato da E. F. LrNo-
qnrst, (ed.) Educational luleasureneat, l7ashing-
ton, A.C.E., 1951, pp. 819,

3 (655 - rI)
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Ceprror,o II

I saggi

Zl Molte volte i quesiti dei reattivi sia di intelligenza che di carattere o pro-

fitto assumono una formulazione come la seguente:

L) Qual.e delle cinque cose segaenti rassoruiglia meno alle altte quattro?
L, patata; 2, tapa; 3, catotal 4, piera; 5, cipolla.

2) Quale d.elle cinque parole segaenti esprirne rueglio cos'è una sega?

1, qualche cosa; 2, atffezzo; 3, mobile; 4, legno; 5, macchina.

3) Il cappello è per la testa e il gaanto è per la rnano, quello cbe la scarpa è per...
1, il cuoio; 2, il piede; 3, il legaccio; 4, 17 samminarsl 5, iI dito.

!) Quale d.elle cinqae cose seguenti:
1, forchetta; 2, tavolo 3, mangiate; 4, scodella; 5, cucchiaio

rassorniglia d.i più a qaeste tre:
t^,7a, Piatto, sottocoPPa?

Questa forma facilita la conezione e la valutazione, ma può ofirire degli
inconvenienti. Difatti mobilita facilmente nell'allievo un sistema di ricerca della
risposta esatta che oscilla, di volta in volta, tra l'analisi ctitica ed interpretativa,
l'esclusione d'alternative del quesito in base a mezze conoscenze ed a criteri
estrinseci, la scelta di altre alternative per intuizioni vaghe. Sempli6cando si
pottebbe dire: l'allievo, per ragioni che potrebbero essere anche poco valide,
può scegliere una formula che è un'espressione molto più perfetta di quanto

ha in mente; può awenire che sia il critico aweduto di una serie di alternative,
mentre non ne saprebbe essere l'autore, Le prove oggettive inoltte non mette-
rebbero in luce certi aspetti personali perchè sono un letto di Procuste o un
dialogo socratico in cui l'allievo non ha l'iniziativa, ma deve afitontare ele-

mento per elemento come gli viene proposto.
I saggi scritti ed orali vengono indicati da molti come utili mezzi per sag-

giare gli aspetti lasciati in ombra dalle prove sturdarulizzate. D'altra parte le
ricerche docimologiche, come abbiam detto, hanno messo chiatamente in ri-
lievo le deficienze dei saggi scritti.

Cercheremo ora di vedere se, ed a quali condizioni, i saggi possano essere

usati.
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1, CONCETTO

Con la parola << saggio »> vogliamo indicare la trattazione Latta con libertà 22
di impostazione, di schema e di scelta della materia, di un tema assegnato.
Parlando di << saggi »> si pensa comunemente ai componimenti di lingua italiana,
alle dissertazioni o presentazioni di certi argomenti di storia, di Religione, di
letteratura, di filosofia, ecc. Vorremmo includervi anche quelle specie di que-
stionari in cui vengono presentati, con domande successive, temi da svolgere
btevemente. Ci sembra preferibile prendere la patola nelle due accezioni (come
includente cioè sia i lavori brevi che quelli di maggior respiro), perchè i due
tipi di prove non diIleriscono strutturalmente; pur concedendo che la maggiore
o minore lunghezza influisce sulla stabilità e completezza del sondaggio (come
capita del resto per i reattivi). Così fanno gli anglosassoni e i ricercatori che
han srudiato questo strumento.

Nel giudicare l'adegaatuza dei saggi come mezzo di conoscenza dell'alunno
converrà ritarci u concetti fondamentali adottati per i reattivi, vedendo quindi
se possono dare risultati stabili e validi e se si raccomandano per economia e
facilità d'uso."

I primi due problemi (della validità e della fedeltà) sono stati più studiati,
mentre quello della praticità è in parte subordinato al tipo di soluzione adotrato
per i precedend."

2. VALIDITÀ DEI SAGGI

sovente si ritiene che i temi possano mostrare come il soggetto sia inte- 23
gtato nei vari aspetti della personalità e nelle attitudini concomenti alla solu- --
zione del problema, rivelarne gli orientamenti profondi, dar prova della sua
capacità creativa e della sua originalirà. Gli educatori si servono dei saggi come
me?zo per la conoscenza degli aspetti dinamici della personalità dell'alunno
quali gli interessi, il quadro di valori, la situazione aIlettiva e la formula tem-
peramentale.ls

In realtà quelle ora enumerate sono, per il momento, delle ipotesi di lavoro
appoggiate sulla convinzione degli educatori, e quindi su basi empiriche, an-
che se non disprezzabili.

17 Elementi sulla ptaticità nell'uso dei saggi
si troveranno ndla polemica tra \flrseweN e
PnNroLn rc\ Bitish Joanal ol Educational Psy-
cbolos!,195617.

18 Una trattazione compiuta della questione
si trovera in: J. M. St,u.Nru<rn, Tbe essay Type
of examination, nel volume in collaborazione

curato da E. F. LnroOursr, Eilacational Measa
temetzt, Yashington, A.C.E., 1951.rs G. Cesrrcuor*r, Il componimenlo come
tedttioo, Milano, Vita e Pensiero, 1943, pp. 6ù
200 (Contributi del laboratorio di Psic. del-
l'Università Cattolica del S. Cuore, serie XI).
L'4. studia il componimento come strumento di
diagnosi della personaliQ.
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Per non dover continuafe a tegistrar insuccessi, converfà restringere gli
obbiettivi diagnostici in attesa che questi vengano precisati. Si potrebbe co-

minciate con leliminafe i settori raggiungibili con altri strumenti: per sondare

gli aspetti dinamici della personalità e le attitudini sarà preferibile ticorrere ai

reattivi appositi; nel7a vahxazione del profitto, invece dei saggi, si potranno

usare prove oggettive per Ia comprensione e l'in(ormazione, ptove di ortogra-

fia e di grammatica o altto per indagare sugli aspetti più meccanici dell'appren-

dimento della lingua. Si possono invece col Sims e lo Stalnaker ritenere gli
obbiettivi più strettamente connessi con la nafiira del saggio in quanto vuol
porte l'4lunno davanti a una determinata situazione lasciandogli una certa

libertà d'inziativa per uscirne, allo scopo di vedere come afironti il ptoblema,
quali elementi ritenga importanti ed utili, quali conclusioni sappia raggiungere

da 5olo, otganizzando gli elementi a sua disposizione.
Una volta delimitato l'uso di questo tipo di prova, converrà tener pre'

senti le norme seguenti:

1. Fare, volta per volta, una descrizione obbiettiva e ben determinata
degli scopi prefissi. Saiebbe sommamente augurabile che questa adottasse ter-
minologia e concezioni della psicologia sperimentale, della pedagogia o della

didatticà. Convema ricordare qui quanto è detto a proposito della validità e dei
criteri in base a cui giudicare il profitto.

2. Formulare poi la traccia dei saggi in modo da costituire una situazione
di pa*enza comparabile e da garuntire la messa in moto della funzione psichiEa

voluta, consentendo così un'interpretazione valida dal punto di vista diagno-

stico e il confronto con i risultati ottenuti da altri soggetti.
Per assicurarci la validità delle tracce dei saggi si dovrà badare anche alla

loro forma, alla popolazione scolastica cui son rivolti, a77a matefia che dovrà es-

sere abbracciata nèlo svolgimento (essa dovrà ad es., far appello alle varie
parti in modo da costituire un campione rappresentativo) e alle possibili inter-
ptetazioni che saranno date dagli alunni all'enunciato.

Si dovrà in-fine cercare un collaudo sperimentale (mediante applicazione
previa a un gruppo rappresentativo) delle caratteristiche fin qui indicate. Come

si saggiano i teattivi pet collaudarne le qualità, così si dovrebbe fare per i
temi, soprattutto se vengono usati a scopi di ricerca scientifica.

,. FEDELTA NELI.A CORREZIONE

È l'aspetto studiato per primo e più a lungo, in un primo tempo con con-

clusioni negative tab da indurre all'attalldeno di questo tipo di prova nelle

ricerche.
Introducendoci all'argomento dei reattivi abbiamo fatto allusione ai dis-

sensi constatau ta correttori. Possiamo ota aggiungere che l'uniformità può
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venir meno anche per la discontinuità dei ragazzi, secondo il tipo di saggio e
il metodo di correzione. In altre patole: I'insieme delle ricerche segnala come

<< fattori perturbanti »> la personalità del correttore, quella degli alunni, i la-
vori assegnati e la correzione.

Per controllarli si è pensato & creare un'atmosfera e una motivazione adatte
(vale qui quanto è stato detto per I'uso dei reattivi) in cui i rugazzo dia co-

stantemente il meglio di sè, si senta libero di esprimersi nella scelta del genete

d'attività e del modo d'esprimerle, sia giudicato su prestazioni ripetute; e di
giovarsi nella correzione di certe norme suscettibili di introdurre uniformità
tra i correttori.

Queste norme possono così riassumersi:

1) Preferire che ogni saggio misuri un obbiettivo determinato ed uno solo, in
modo da essere sicuri che un determinato voto ha un senso unitario e definito.

2) Prima di mettersi a correggere conviene formulare la risposta ideale asse-

gnando per ogni parte o per ogni livello qualitativo, un punteggio (da computarsi
poi nel voto globale a cotrezione finita). Nel caso in cui la materia sia nuova si pos-

sono trarre dagli elaborati indicazioni per descrivere la risposta ideale (secondo al-
lievi di quelle date possibilità).

3) Cercate di non individuare (nei limiti del possibile) l'autore dd compito
per non essere influenzati dall'opinione prefatta sui singoli allievi.

4) È preferibile che ogni domanda del saggio, od ogni pangrafo, sia letta a

parte in tutti i compiti (cioè convenà leggere ad es. la risposta L'in tutti i fogli per
poter fare fasilmsafs il confronto con tutte le altre risposte ottenute).

5) Le singole domande saranno votate con un sistema rrnisol si sommetanno
poi i punti ottenuti per ognuna.

Certe mentalità possono trovare ostico un metodo cosl analitico e possono

decidersi per una correzione tatta a me:lzo di imptessioni globali.
In questo caso si pouebbero suggerire loro queste norme di V. M. Sims:

1) L'insegnante o il correttore rediga accuratamente le risposte alle varie do-

mande e si tenga davanti il suo lavoro nella iorrezione.
2) Lega contiruamente e speditamente i lavori e Ii suddivida, a seconda del

merito, in 5 gruppi:

a) lavori di livello superiore. ll L0% circa dei lavori avrà questa qualifica;
b) lavori buoni. Il 20% circa;
c) lavori medii. Il 40?/.;
d) lavori insu.ficienti. 11 20%;
e) lavori molto scadenti. Il 10ià.

3) Rilegga i lavori cambiando gruppo a quelli che gli sembrano fuori posto.
Non cerchi di dare dei punteggi o delle dassifiche numeriche, ma cerchl di stabi-
lire la posizione di ogni foglio in base all'impressione globale portata.

4) Per ogni gruppo assegni uD voto o una lettera simbolo o un numeto d'or-
dine (a seconda delle usanze o delle future elaborazioni).
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Abbiamo dato delle indicazioni sommarie per una votazione fatta analiti-
camente e per quella raggiunta con valutazione globale. C'è anche una via di
mezzo, cioè un sistema di votazione analitico-globale che tenta di raccogliere
i vantaggi degli altri due eliminandone però i difetti. I vantaggi sarebbero:
il metodo analitico permette una maggiore precisione e una maggiore fedeltà,
mentre il metodo globale serve meglio a distinguere l'orientamento generale e
la fisionomia dei vari lavori. C. Burt, noto psicologo inglese, ha cercato di
mettere a punto un metodo di correzione analitico-sintetico di cui non possiamo
però dare una descrizione sufficientemente precisa.2o

Ricotdiamo, concludendo, I'uso di sistemi uniformi per esprimere il giu-
dizio dato sul lavoro, badando in particolare ad usare una gamma identica, dei
punti di riferimento precisi e significativi statisticamente, una terminologia vi-
cina il più possibile a quella tecnica.2l

CoNcr,usrows

25 Le ricerche fatte per giudicare dell'eficacia di queste e simili soluzioni
hanno dato risultati non concordi. Vari srudiosi americani, inglesi e Laugier e

§Teinberg tendono ad essere negativi e pertanto vedono nel saggio solo un
esercizio scolastico; viene usato anche nella selezione ma solo per non indurre
gli insegnanti a trascurare questo lato nelf insegnamento.

In pratica disperano di trovare un metodo stabile eficace ed economico
allo stesso tempo: I'aumentare infatti il numero dei correttori (come osserva
iI Vernon) porta ad una maggiore uniformità di giudizi ma lascia il dubbio
che ciò awenga per semplice elisione aritmetica di discordanze ed in ogni caso
complica Ie cose al punto da renderle difficilmente attuabili in varie chcostanze;
secondo alcune ricerche i metodi globali e analitici usati nella correzione non
danno sovente buoni risultati ed esigono in ogni caso nel correttore un tiro-
cinio non indi#s1sn1s impedendo così l'estensione allo svariato mondo scola-
stico; I'uniformità una volta raggiunta fia correttori si va gradualmente afie-
volendo in capo a due o ue anni per il prevalere dei fattori personali.

Altri studiosi americani e inglesi (§fiseman, Sims, Stalnaker) sono giunti
invece a conclusioni meno pessimistiche, trovando che i metodi di valutazione
possono essere contenuti in certe esigenze di praticità e dare allo stesso tempo
risultati soddisfacenti, a volte, quanto quelli dei reattivi.

Queste altetnanze di ottimismo e di pessimismo si notano nella stessa

zo Esempi di metodi di corezione e giudizi
srrlln lom ffidenze si troveranno in: E. S.
Noves et ù., Repoil or tbe frrst six tests irt
Enslisb compositioa, Princeton, C.E.E.B., 194r,
p. 18; J. F. Jec«sox e J. M. Srer.Nexrx, Report

on tbe Frencb reading examination ol Jane 7938,
ibid,., 1%9, p. 65.

2r Per I'aspetto satistico del problema ci si
porà riferire a quanto è detto nel paragafo
sulle norme dei reattivi.
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nazione (esempio ne è l'Inghilterra in cui il problema è stato toccato da nu-
merosi studiosi), o addirittura nelle ricerche ispirate dallo stesso Autore. Que-
sto fenomeno è ben osservabile nel Britisb Journal of Educational Psychology,
1.955-58.

Crediamo si possa concludere che nelle ticerche si possono senz'altro usate
questi strumenti perchè ivi è possibile avere un personale più specializzato ed

essere meno preoccupati dell'aspetto economico, data la limitatezza dell'impiego.
Nel camFo didattico titeniamo che il problema vada afirontato in maniera

assai diversa che non è qui il caso di discutere.

Quanto al quesito da cui abbiamo preso le mosse - essere i saggi un ne-
cessario complemento ai reattivi ota in uso - riteniamo fondata la condusione
cui sono giunti i ricercatori inglesi A. Yates e D. A. Pidgeon,22 uficialmente
incaricati di portare elementi risolutivi sul problema: sarebbe preferibile di-
minuire la distonra che separa abiturl-sn1s la struttura delle prove oggettive
di profitto da quella dei saggi introducendo nelle ptime una conveniente ali-
quota di domande che consentano una comezione sufficientemente uniforme ma

lascino al soggetto quella libertà di mosse nell'accostare il problema e nel
cercare di risolverlo che è tipica dei saggi. La vita di questo tipo composito di
ptove è troppo bteve per poter dire cosa valga questa soluzione, Sembra tut-
tavia, da un punto di vista metodologico, una via feconda di utili soluzioni.

Non dobbiamo dimenticare però che anche nell'ambito della soluzione ora
proposta, resta aperto il problema del come si possa trasformare in strumenti
diagnostici eficienti la parte << saggistica »> di queste prove e restano quindi di
attualità gli sforzi in cotso per rendede adeguate e maneggevoli.

22 Symposiam. Tbe use ol tbe essars in se'

lection at 11+ IV. Expetimental inqaities into
the use ol essa! type Enelisb papefi, in « British

Journal of Educational Psyciol. », XXVII, 1,
1957, pp. 3748.
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Cepmolo III

Il colloquio

26 Questo nome s'intende prendete nell'accezione corrente di incontro diretto
per conferire su qualche punto.

Gli elementi che lo caru;ttcti?zamo sarebbero: l'incontro è diretto, implicante
cioè una certa presenza fisico-psichica degli interlocutori; è cercato (atmaverso Ia
conversazione) per uno scopo determinato che, in via ordinaria, è in una certa
misura chiaro ai due intedocutori.

Il colloquio è largamente usato in psicologia applrcata e in educazione:
per la psicologia sociale è mezzo per la conoscenza delle opinioni; per la psico-
logia clinica strumento diagnostico e terapeutico dei disturbi della personalità;
per I'orientamento professionale e la psicologia industdale è mezzo di diagnosi
delle attitudini e della personalità e di predizione. In educazione è ritenuto stru-
mento diffuso per il controllo della formazione culturale del candidato (esame
orale) e per i più svariati usi didattici.

27

1. VALIDITA E FEDELTA DI QUESTO STRI]MENTO

Dovendo assumerlo per la trTevazione di fatti in vista di uno studio scienti-
fico è necessario domandarsi come risponda ai reqaisiti voluti e quall siano le
condizioni di uso valido.

L. Ancona e R. IùTagner hanno presentato un certo panorama degli studi
condotti per assicurare la validità, la fedeltà e l'economicità di questa tecnica e
mostrato la varietà dei pareri al riguardo.'3

Secondo ricerche di Lundquist, h d una commissione di cinque persone era
chiqmql4 a giudicare della socievolezza dt. 1359 vfrcialt nell'ambiente familiare (ba-
sandosi sugli atteggiamenti dai medesimi assunti nel colloquio), il coeficiente di
validità era dt 0,37 tispetto alle informazioni assunte da chi aveva un'osservazione
dfuetta dei soggetti.

Vari Autori hanno Eovato che il colloquio dava risultati scarsamente validi o
poco costanti tra giudice e giudice o tta giudice e successo nel posto poi assegnato.2a

23 L. ANcoNe, I londanenti psicologici del
colloqaio e la sua utilia,azione in psicoloeia,
io « Arch. Psicologia Neurologia e Psichiatria »,
1957, 18, pp. 215-2@, R. \VecNrr,, Tbe Em-
ploynent Intetoieu. A oitical sammary, iaz

« Personael Psychology »>, l, 1949, pp. 1746.
2a Cft. H. H. HweN et al., Itteroieuing

in social rcsedrcb, The Univetsity of Chicago
Press, Chicogo, 1954. Nel I cap. è fana una ras-
segm delle principali ricetche in proposito.
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AlEi trovano scarsa o nessuna corrispondenza tra i risultati nell'intervista e quelli
forniti dai 6gds5imi soggetti in prove di attirudine e di carattere.

Studi successivi e la rri:uca f.atta alle ricerche ci indicano però le ragioni di tali
giudizi negativi:

1. Le ricerche sono state fatte in maniera piuttosto sommaria, senza badare u
fattori che potevano infirmare i colloqui in esame, ma non necessariamente tutti i
colloqui. Le ricerche di Hollingworth, quelle di Kenagy e Yoakum, ad esempio,
sono generiche anche nella presentazione dei dati.

2. SpieLnan e C. Burt hanno mostrato in ue ricerche successive come l'im-
precisione dei tratti della personalità allo studio faccia abbassare il coeficiente di
fedeltà e di validità del colloquio, mentre il prendere in considerazione tratti sem-
plici, (oppure anche complessi ma accuratamsagg dsfinid), facendo rciagari uso di
scale di valutazione e di altti sussidi del genere, porta i coeficienti di comelazione
da 0,22 e da 0,31 a 0,55 e 0,60.

l. Nelle ricerche precedenti è emetso pure che la competenza e I'esperienza di
chi conduce il colloquio influisce 5sasililmsafg sul valore diagnostico del medesimo.
Altri han fatto con Fearing la medesima osservazionel Driver constata che i suoi in-
tervistatori nelle dieci ultime interviste concordavano assai più che nelle dieci prime
(quantunque non ci sia stato scambio di vedute ua loro); o'Rouke rileva I'effetto
dell'esercizio negli intervistatori e di dhettive precise.

4. Il colloquio guadagna molto in efrcacia diagnostica quando è fatto con una
certa conoscenza preliminare dell'interlocutore ayuta sia nella vita pratica che attra-
verso alue fonti di informazione quali i reattivi.

Evitando i quattro pericoli ora en rmerati si son awti risultati positivi.
C. Burt facendo intervistare dei giovani (purtroppo pochi di numero) da emicr

aweduti e da intervistatori ptovetti otteffie risultati paragonabi.li a quelli dei reattivi.
Clark usando del colloqtÉo per predire la riuscita scolastica trovò che le corre-

Taziont, e quindi iI potere predittivo del colloquio, si elevavano quando gli esamina-
tori erano al corrente dei risultati del primo semestre di scuola.

Newman, Bobbitt e Cameton con psichiari e psicologi chiamati a gittdtcare 536
uftrciali, raggiunsero dei coefficienti di costanza di 0,83 quando disponevano dei ri-
sultati di tests e questionari. Putnej con intervistatori di soldati raggiunse risultati
meno brillanti ma sempre signifisadrl. Nel campo industriale Hovland e §(onderlic
giunsero a risultati analoghi.

Il fatto che i coeficienti di validità e costanza migliorino quando si tengono
in conto i fattoti sopraindicati dice che iI colloquio è suscettibile di buoni risul-
tati se debitamente usato.

2. IL TIPO D'INFORMAZIONE FORNITO

Negli studi precedentemente indicati sembra anche più o meno nettamente 28
indicato iI posto che andrebbe Ìiservato al colloquio riipetto agli alri metodi
di rilevazione delle realtà psico-educative: è buon mezzo per il coordinamento,
l'ihterpretazione, I'approfondimsnte e il completamento dei dati raccolti sia at-
traverso l'anamnesi, l'inchiesta sociale, i reattivi, l'osservazione.
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Il colloquio sembrerebbe infatti la tecnica sintetica particolarmente indicata

per conoscere I'integrazione personale delle attitudini e dei tratti misurati ana-

tticamente, p., p"n.t.ute nella sfera della soggettività e cogliere i motivi e il
contesto & afiermazioni e di atteggiamenti, atffaverso quanto il soggetto dice

di sè e permette di osservare.'"

LB rNronrvrezroNr DELL'rNTERLocuroRE

Badando al contenuto del colloquio si pottà completate I'inchiesta sociale, racco'

gliere informazioni sui moverti di ìerte azioni, sugli atteggiamenti assunti davanti

I pdncipi, fatti e persone. Nei colloqui interessanti la psicologia 
-sociale 

e la socie

logia (sòndaggi di òpinioni, psicopedagogia emendativa) queste informazioni possono

essere le principali.26
Per raccogfiìre un materiale valido si dovrà tenet presente quanto la psicologia

della testimoiarrzaha messo in luce. In particolare: quanto I'interlocutote non vuol

dire per insincerità, rlimsnlf6snz2, orgoglio personale, familiare o sociale, per timor-e

di cons"g.renze o nella speranza di vantaggi (di assoluzione, di imFiego), per difr-
denza .ré-rro I'intervistatoie, per la pfesenza di terzi e di quello che non può dire
pet deficienza dei muzi espiessivi, perchè emozionato o inibito, per I'influsso se'

iettivo delle emozioni e degli interessi sui ricordi che può fat dimenticare certi fatti
e deformarne altri.

L'intervistatore dovrà anche tener conto delle insuficienze legate a se stesso: i
pregiudizi che possono oscurargli una visione chiata, Ia m Dcanz di comprensione,

ài capacità a ril.rrar" certe particolarita o a inquadratle debitamente. Dovrà pure

penetiare nella mentalità e nella terminologia dell'alto favorendo l'esattezza: minu-

ziose ricerche hanno messo in luce sottili interazioni in proposito; citiamo semplice'

mente la ricerca di Muscio sull'influsso della forma gt4mmaticale delle frasi nella

attendibilità delle risposte di spettatori intervistati. Si procurerà tutti i dati che

possano far da conffoprova o da controllo: certe categorie di intervistati esagerano i
disturbi di salute, la scolarita passata, I'età, le proptie generafita, i disaccordi e le
cause di non riuscita scolastica o i dissensi con gli educatori, ecc.

Sembra unilaterale il voler negafe, come certi Autori fanno, ogni valore al con'

tenuto dell'intervista. Un simile ostracismo dovrebbe colpire anche i questionati e
turti i metodi che in qualche mdo richiedono al soggetto degli elementi di informa'

zione e di giudizio. Arui rispetto agli altti metodi l'intervista ha il vantaggio di per-

mettere delle spiegazioni e insistenze ulteriori che ci assicurino della comprensione,

consente di stabilire un conuollo e un contesto e infine ci lascia vedere dal con-

tegno più o meno reticente e riflessivo dell'interlocutore il gado di attendibilità da

attribuirsi alle afietmazioni.

25 Quanto s'è detto finora riguar& quasi

esdusivamente il potere diagnostico del colloquio
e i.o un settore prevaleotemente di sdezione o di
giudizio dei aatti della petsonafita e delle atti-
6rlini, tuttavia le ricetche iniziate negli altri
settori sembmno convergefe verso analoglre con-
dusioni.

2s Una trattazione esauriente e facile del-
I'intewista nelle scienze sociali si uoverà in:
P. G. Gnesso, Ncetca sociologica e sociologia
relisiosa, Alba, Edizioni Paoline, 1958, pp. 194.
Cfr. pure: P. Youxc, L'interuista nel setoizio
sociale, Roma, Astrolabio, 1952.
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L'ossnnyAzIoNE DTRETTA

Il colloquio ofire anche la possibilità di vedere direttamente il soggetto in azione.
È owio che questo secondo tipo di conoscenza dà delle gararwie particolari, commi-
surate alla preparazione dell'osservatore esterDo. Pone sotto gli occhi il linguaggio,
la mimica, il comportamento, in un certo senso l'interiore dell'interl@utore e costi-
tuisce un osservatorio mobile, duttile: se si nota nel candidato incomprensione, reti-
cenza, imprepamzione ad afirontare un tema o irritazione si può deviare, ritardare,
rispiegare, rendere accetta Ia propria richiesta. All'esaminatore è possibile enmare
come fattore sperimentale nel colloquio, sollevando temi di conversazione che creano
delle situazioni e mettono in rilievo gli atteggiamenti che I'interlocutore assume.

Nell'inuodure iI fattore da veri-ficare si può dosare, cercare conffoprove, rinviare
I'esperimento, insomma si possono adottare tutti quegli accorgimenti ritenuti oppor-
tuni per giungere sicuramente ad una conclusione. In alffe parole, il fatto che l'inter-
vistatore sia percepito dall'interlocutore gli permette questo suo inserimento come
fattore, come creatore di patticolari situazioni in cui I'altro è costretto ad agire, a
farsi conoscere. Dal momento poi che I'esperimentatore si rende conto in che modo
è stato percepito dall'altro, è in grado di vedere quale è l'azione esercirata dù fat-
tore introdotto con un certo suo atteggirmento e di misurare l'efietto che il mede-
simo ha fatto. L'intervistatore quindi modifica sl la situazione che sta osservando,
aa lo fa scientemente, come l'esperimentatore, ed è in grado di valutare quello
che è suo e quello che è reazione altrui, di confrontare la situazione prima e dopo
l'inttoduzione del fattore, di conoscere Io stimolo (e come è stato percepito) e allo
stesso tempo la risposta.

Che Ie cose vadano realmente in questo modo e quella sopradescritta sia una in-
terpretazione attendibile lo dice oggi un confluire di correnti e opinioni.zT

30

3. CONDIZIOM D'USO

Quanto si è detto circa le possibilita del colloquio si awera solo nel caso 31
in cui si rcahzzino le condizioni ottimali.

fn particolare:
1. L'interlocutore deve essere nella disponibilità (o essere suscettibile di es-

setci portato) necessaria perchè un colloquio si strutturi. In caso diverso le rea-
zioni potrebbero essere falsate e Ie situazioni rese artificiali. In colloqui svolti in
vista d'un conmollo della formazione (esami), per I'ammissione in una industria o
comunque a scopo selettivo è facile che nel soggetto ci siano ilegli stati di difesa.

Anche un meccanismo patologico potrebbe portare all'2s5s1124 di atteggiamenti o
a inquinarli.

Questo desiderio e sfotzo di entrare in contatto con I'altro deve essere ancora
maggiore nell'intervistatore. Per questo tipi nevrotici, osserva L. Ancona, e psichi-
camente immaturi possono mettere in atto meccanismi inconsci di difesa o i5.re

27 R. C. Ol»rmr», The psycbology ol tbe lateruiew, London, 1949, e sli studi citati di An.
cona e Vagaet.
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soggetti a distorsioni varie del giudizio. Inolue, ci vorrà un buon adattamento

ro[.l., un notevole impegno, il tempo necesszlfio, un ambiente adatto' la possibilità

di creare una intimità i uoa libertà basata sulla fiducia. Bisognerà per questo che

l'esaminatore abbia il tispetto della personalita altrui, non appaia legato a inte-

ressi contrastanti (il che è facile per l'esaminatore scolastico e pff chi fosse pagato

da un padrone per questi colloqui).
2. Na coloquio il sondaggio deve rca\zzarsi tapid.anente, in base a dati

fuggevoli e numerori, quali il tono di voce, la scelta delle parole, le, reticenze, i si-

leiii, la mimica pr.**p"ta o distesa, la rapidita di espressione dell'esaminando.

I* generuhzzaziooi e i confronti tra cose dette e quelle capite, tra situazione prima

e dòpo di una cetta richiesta safanno fatti il più delle volte in maniera << intui-
tiva ». Accanto ai segni chiaramente rilevabili di questo o qud tfatto della Perso-

nalità ci saranno anche le impressioni connesse con una serie di dettagli o legate

a imponderabili capaci tuttavia di dar la cettevz;a che le cose stanno in un determi-

nato modo. La conoscenza anùitica e riflessa può mescolarsi a quella intuitiva e

questo proprio per il carattere prima descritto del colloquio come interazione e
comprensione di persone.

totro q,r.rto !uò esser fonte di numerosi e seri errori che I'intervistatore deve

evitare se là sue conclusioni debbono avere un valore scientifico.28

Uno degli errori più facili è quello denominato <( efietto di alone »> per cui nel

giudicare ,o tt"tto singolo della personalità ci si lascia influenzare dall'idea gene-

iale che ci si è f.atta iel7a medesima. Questo efietto è stato segnalato nel 1920 da

E. L. Thorndike ed è stato studiato da vari Autori.
P. M. Symonds e G. \7. Allport hanno riscontrato una tendenza al giudizio afiret-

tato e in bàse a impressioni gènerali anche quando i soggetti erano stati awertiti
della cosa ed esercitati a liberamene, per cui concludono che l'effetto di alone s'intro
duce abitual-rnente al livello della percezione e del giudizio.

Su questa linea §fl. V. Bingham distingue tra alone legittimo consistente nel porre

i fatti iingoli nel loro contesto, e quello illegittimo connesso con una impressione

confusa e acritica. Il Blackburn nota che il medesimo efietto fa soprawalutare negli

interlocutori simpatici i tratti desiderabili e viceversa.

R. C. Oldfieid conclude che I'effetto in questione può presentarsi su due piani

anche simultaneametrte: sul piano conoscitivo (con il dominio esercitato da un fatto

o da una prima impressione) e su un piano afiettivo (per efietto di simpatia o
antipatia).

Altra fonte di errori sono i << pregiudizi »> dell'intervistatore: Stuart, Rice, Stanton

e Baker hanno fomito una conferma sperimentale di questa convinzione comune. Lo

Hawey ha rrovato es4minatori in grado di difendersi dai loro pregiudizi e di cone
scerlii owiamente la ditrcoltà sta soprattutto in quest'ultimo punto petchè dificil-
mente si può ammettete seriamente d'aver dei pregiudizi.

3. Perchè il colloquio sia fatto nel migliot modo occorrono nell'esaminatore

certe caratteristiche. R. Taft in una rassegna ctitica delle ricerche fatte a questo ri-
guardo cita le seguenti intelligenza che favorisce la sistrezza del giudizio (Mc Geogh

però awerte che gli anormali commettono sì emori nel riportare i f.atti, ma oltre
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questo livello non vi è correlazione tra intelligeua e fedeltà di racconto); siruilariù
tra esaminatore ed esaminato e quindi maggiore possibilità di comprensione perchè,
come diremo in seguito, il giudice rapporta a se stesso gli alui; distacco e buon
adattrmento sociale, come abbiamo gia accennato.

4. R. C. Oldfield ha stabilito le tappe attraverso cui nel colloquio .si giunge
a f.arci un'idea della personalità dell'al*o: si comincia da numerose osservazioni e
impressioni; si passa a77a elaborazione di ipotesi ln sui deminano ffatti pafticolari
che subordinano gli altri; in seguito a confronto con i dati raccolti man mano lo
schema evolve fino a fissarsi nella diagnosi finale. Possiamo qrrindi lilsnsre iI fatto
fondamentale, che nel colloquio ognuno ha dei punti di riferimento per giudicare
gli altri e questi quadri risentono molto della struttura personale (come ha mostrato
A. Michotte) e possono essere più o meno precisi. All'imprecisione degli schemi si
può aggiungere quella del significato dei singoli fatti, degli indici in base a cui vien
f.atta 7a classifi cazione.

Questo porta alla naturale conclusione che l'intervistatore deve avere una
preparazione psicologica tale da assicurargli una concezione adeguata della per,
sonalità e dei ratti o fattori che possono servire a descriverla. Deve inolue co-
noscere quali manifestazioni siano rivelative dei tratti e dei tipi.2e

A questa preparazione remota ne va aggiunta una prossima: prima di ini-
ziate l'lntetvista l'esaminatore deve avere un piano duttile, ma fissato nei
punti centrali e soprattutto nei suoi scopi.

Ci sembra venga così decisa Ia questione della adozione di colloqui standar-

4i"zati. Le forme rigide sono da rifiutarsi, menrre è desiderabile ci sia un
piano generale di intervista. Converrà preparare eventualmente un pro ?ilemo-
ria e ogni altro sussidio utile per potenziare la presa dell'esaminatore.

Concr,usrolrr

Quanto si è cercato di illustrare dice che il colloquio può presentare le ca-
ratteristiche essenziali di uno strumento diagnostico. Può anzi ofhfue possibi-
lità pamicolarmente ricche, sintetiche e profonde, ma è più d'ogni aluo stru-
mento legato a17a personalità e preparuzione di chi Io conduce e in special
modo a quella dell'esaminatore. Anche nella migliore delle ipotesi resta poi
uno strumento delicato e suscettibile di distorsioni sottili, impercettibili e pur
sostanziali specie quando si trama di raccogliere gli elementi ; di .o.porli in
un quadro organico. Quanto è stato dettagliatamente segnalato nei punti 2 e 4
di questo ultimo paragrafo ci può dire quali siano i limiti di questo procedi-
mento di esplorazione della personalità e dei fatti educativi.

z0 Olre questa fase preparativa ve n'è
un'altra specifica come inten'istatore. Ottime

considerazioni si troveranno in L. ANcor.re, op.
cit., p.240 sEE.
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Cepmolo IV

Il questionario

Come s'è visto, per meglio riuscire nel colloquio alcuni Autori hanno sugge-

rito di usare delle guide o addirittura delle interviste più o meno standardvzate
che suppliscano al lavoro e alla competenza dell'intervistatore e diano tuttavia
garunzia di completezza e di validità. Il questionario è stato definito an tipo
di interoista condotta per iscritto.

L'intervista richiede tempo e competenza, mentre d'altra parte la natrua

delle ricerche può esigere di dover badare a un numero di soggetti rilevante o

dispersi. Il questionario ordinariamente dovrebbe supplite ad un contatto pef-

sonale diretto per ragioni di rapidità, di economia e di sicurezza; difatti pone

domande rigorosamente controllate nella loro validità e guida il correttore ad

una ripartizione degli indizi risconmati in categorie ben determinate.

Per cogliere l'importanza di questo rilievo citiamo, dal questionario di R. Bern-

reuter per lo studio di certi aspetti della personalità, queste domande:

1) sì no ? Ti mette a disagio I'essere << diverso » dagli algi e non confotme
alle convenzioni sociali?

2) sì no ? Sogni spesso ad occhi aperti
3) sì no ? Preferisci di solito risolvere le cose da solo anzichè ricorrere ad altri?

Questo questionario è stato preparato per sondare Ia stabilità afiettiva, I'auto-
suftcienza, I'introversions s la d6min4s24-s6mmis5ione. Per questo, attfaverso accu-

rate analisi anche statistiche delle singole domande, sono state scelte quelle più si-

gnificative stabilendo di qdi dimensioni psichiche sono dvelauici e in quale misura.
Per ognuna delle domande sopracitate e delle re risposte previste (Sl, No, ?) appo-

siti indici dicono il potete diagnostico di ciascuna rispetto a più aspetti della per-
sonalità. Chi riceve una tisposta ad una domanda saprà quindi che importaoza dare
alla medesima e sarà aiutato dall'indice numerico di ogni domanda, o da altro, a

farsi un'idea complessiva della situazione.
Avrà il vantaggio di poter confrontare in maniera esatta il risultato conseguito

dai singoli, non semplicemente con dei criteri più o meno espliciti presenti alla sua
mente come capita all'intervistatore, ma con norme accutatamente stabilite.

Questo spiega le altre correlazioni ottenute, da §f. J. Lodge e da M.
G. Powell ad es., tra questionari di personalità e reattivi o giudici misuranti la
stessa cosa. Alui vantaggi più o meno impottanti e stabili possono essere que-

sti: chi deve compilare un questionario può essere favorito dalla non presenza

delf intervistatote a rispondere più schiettamente (certe cose si preferiscono
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scrivere più che dire); lo può fare con più cal-a e rifessione; è evitato l'even-
tuale atteggiamento verso l'intervistatore che può incidere sulle risposte (av-
versione, desiderio di essere stimati...). Le domande sono standardizzate e
quindi offrono un materiale più facilmente maneggiabile e confrontabile.

1. LrMrTr DEL QLJESTTONARIO

Se il soggetto fornisce degli elementi di scarso valore, iI rigore con cui i 34
medesimi vengono soppesati e sintetizzati rimedierà solo in minim4 parte alla
deficienra radicale.

GIi elementi base possono essere privi di valore per due ragioni:

a) pet l'incapacità del soggetto a conoscersi. A questo inconveniente
si cerca di rimediare facendo delle domande chiare, lungamente esperimentate
a questo scopo, concrete, usanti una terminologia univoca e riguardanti un set-
tore ristretto del comportamento.

Varie ricerche hanno fissato, con minuzl2 ma con risultati più o meno soddisfa-
centi, le cose cui conviene badare nella costruzione di questionari. Una delle norme
più owie è quella di mettersi nei panni di chi deve rispondere per vedere se la do.
manda è equivoca, suscettibile di varie interpretazioni, richiedente un'informazione
forse -non presente a chi risponde. Per i corrispondenti perplessi e per evitare poi
complicazioni nel)a elaborazione statistica, converrà introdurre tra Ie risposte poisi-
bili anche delle alternative come queste: << non so )>.

In genere quando un questionario è stato preparato dovrebbe essere fatto tive-
dere da competenti e applicato in via sperimentale per accertarsi con dati di fatto
della sua funzionalità e per mettersi realmente nei panni dei futuri corrispondenti.

Il §7ylie ha trovato, conrrollando le afiermazioni fornite da ragazù di ro-L2,5
anni, che gli elementi forniti a un questionario ben fatto non contenevano efrori
tali da intaccare le medie. Il Cavan ffovò un'alta percentuale (97,6) dt elementi
esatti nelle tisposte fornite da scolari dell'ottavo anno della scuola primaria a que-
stioni di carattere, mentre Bain confermava con altra ricerca che pi[ h domandà si
riferiva a cose fatuali e di esperienza o interesse direrto, più era esatta. Chiedendo
a scolari delle medie la data di nascita, abbiamo risconmato utra percentuale di er-
roti pari 

^l 
7%. k cose vanno diversamente quando si tratta di questionari di ca-

rattere: non ci si potrà servire del questionario al di sotto di .rrr" .èrr" età (15 anni
citca, secondo la natura delle domande) o a gente incolta al punto da possedere
male la hgu", da avere una lettura dificoltosa, o a chi è sprowisto ài ua li-
vello intellettuale normale.

b) un altro limite può esser la deliberata volontà di non farsi co- 35
noscefe.'o

so Cfr. per questo: §fEsMAN A. G., Faking
persorality test scotes in a simulated employ-
ment sitaatiott, Joumal of Applied Psychology,

1952, pp. 112-llr. L, Cer.orcur, Il questionarlo
di posonafita di k G. Bernreùer, in « Orieo-
tamenti Pedagogici », fV, \ 1917, pp. 1744.
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fn questo caso si deve ricomere ad una motivazione adegaata o supplemen-

t"t. . ti possono inserire nel questionario delle Scale pet la scoperta della coe-

renza delle risposte (come nel caso del questionario denominato PPS in cui,

sotto forme divetse, vengono rivolte al soggetto le stesse domande due volte
per vedere se le risposte sono identiche, almeno in genere).

In certi inventari sono anche inserite delle scale che mirano a conoscere la sin-

cerità del soggetto (come nel questionario di pemonalità di Minnesota), menue altri
questionari òbbliguno il soggetto a scegliere fra domande aventi una eguale attrat-
tiva sociale, cioè fra due domande rappresentanti doti desiderate ordinariamente

nella stessa misura. In questo modo la scelta non sarà fatta per darsi una personalità

segialmgnls ben accetta, ma 1o sarà in base a ragioni autentiche. Si intuisce facil-

mente però il limite di questa misura di sicurezza: le domande sono giudicate di
uguale àttrattiva petchè così è appatso su un gruppo preliminarmente saggiato; i
singoli e le diversè siruazioni pomebbero avere dei criteri diversi da quelli del gruppo

e pertanto le diagnosi individuali potrebbero risultare intaccate'

Va tuttavia osservato che questa pfessione vefso la trasfigurazione dei pro-

pfi tfatti opera di più in situazioni in cui sono in ballo interessi (come è ge-

neralmente nella selezione) mentre, è un dato di esperienza, si fa meno sentiie

con adolescenti o persone che chiedono esse stesse una diagnosi e sono state

opportunamente motivate.
Riteniamo di dover concludere questo sonmario bilancio ricordando con

P. G. Grasso che: <( non è questione di dover scegliete tra intervista e questio-

nafio fitenendo I'una o I'altto esclusivamente validi per la ficefca: ciascuna

delle due tecniche ha vantaggi e svantaggi ed entrambe possono s55s1s uiiliz.
zare in inchieste diverse o anche in momenti diversi e a scopo comple

mentafe )>.3r

2. USI DEL QI]ESTIONARIO

Parlando dei uari tipi ù questionari si possono citafe, mettendoci da un
punto di vista formale, i questionafi aperti (a risposta libera) e i questionari

cbiusi (1. soggetto deve scegliere una delle possibiJi risposte indicate); met-

tendoci dal punto di vista dello scopo cui sono destinati si può paflare di que-

stionari di interessi, di personalità, di opinione...
Ma titeniamo superfluo insistere in queste suddivisioni.
Gh usi del questionario sono molteplici in relazione anche alla facilità re-

lativa del maneggio.
Indichiamo come settori particolarmente adatti: la sociologia e la psicologia

,41 Nel volume L. .CeroNctu e I' A. Pnerr,
Il qaestionario di peronafiù di C. Roge?s, Zi'
rich, PAS-Verlag, 1962, s'è cercato di moshare

come un questionario possa diventare ottimo stru-
ruento per l'intervista oltrechè una amuata gui.
da per l'ossewazione sistematica.
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soclale che usano frequenteEente il questionario nelle loro inchieste; '2 la psi-
cologia dinica, quella difierenziale e quella evolutiva per conoscere rispettiva.
mente i tratti della personalità normalq, dell'anormale e di.quella in evoluzione;
e infine le ricerche pedagogiche propriamente dette. In queste ultime il quel
stionario è stato sovente usato per raccogliere dati su certi aspetti amministra-
tivi della scuola, sui programmi e il loro sviluppo, sui meto.li didattici o per co-

loscere atteggiamenti e << il clida >> fta Maestri o scolari. È innegabile che,
specie in questi casi, il questionario si rivela tecnica adatta per raccogliere ra,
pidamente una massa notevole di informazione da un esteso numero di per-
sone (o da tutti i membri di certi settori della scuola) a proposito di dati fat-
tuali o di oriefltamenti generali di idee.

Nessuno però ignora come vengano compilati nelle amministrazioni, in non
pochi casi, i questionari che d'uficio vengono inviati da centri statistici, da
organi centrali o di ricerca. Anche se lo strumento fosse adatto lo si renderebbe
inservibile.

Mentre nelle incÀieste sociali i questionari di preferenza vengono costruiti
volta per ,volta per poterli meglio 

^i^ttur- 
alle situazioni 

"or.r.,"] 
neflo studio

della personalità si fa uso di inventari accuratamente preparati e standatdiz.zal
come per i reattivi.

Parlando dello studio degli aspetti dinamici della personalità indicheremo
quelli che attualmente sono rirenuti i migliori.
' La somrninistrazìotne dei questionari pone problemi diversi secondo la m- 3?
tura dei medesimi. I questionàri di personalità si applicano seguendo Ie norme
in uso per i tests mentre gli altri non esigono precauzioni particolad.

È frequente I'invio dei questionari pei portà, ,oprattutà nefle ricerche di
iarattere sociale, mentré in quelle di carattere pedagogico-psicologico invale
sempre più I'uso delT'apphcazione diretta a gruppi di soggetti.

Quando il questionario viene consegnato ai soggetti perchè rispondano e
rihettano poi, in un modo o nell'altro, le risposte, si complica la questione
della campionatura, della scelta cioè dei soggeti che vengono interpellati per
essere sicuri di avere le dsposte fi un arrmgro rappresentativo della categoria
di persone cui si intende rivolgersi. La complicazione è data dùla p.r."rrt"L
non indifierente di chi non risponde.

fl fenomeno ha dato origine ad errori rimasti memorabili come quello
compiuto dal Literary Digest che fece previsioni sballate a proposito delle ele-
zioni presidenziali del 1936 negb, stati uniti, proprio per difetti del pur este-
sissimo campione adottato,

32 Cfr. per l'uso dd questionario nella ri-
csca sociale Palrw M., Suraeys, Polls anil
Sanples, New York, Ilarper, pp. 624. L'uso del
questionado in psichiatria e nel|o studio della
frersonalità è trattato, passim, da P. Prcnor,
Ias tests nefitaux en psycbiatie, Paris, Presses

Universitaires de France, 1947. Udle è aache
il cap. II dedicato da P, Marsrnraur (L'étade
des caructères, Toumai, Casterman, 1940) At
questionari di caramere, Benchè meoo recente
si può citare pure: L. V. Koos, The Question-
nahe in edwation, New York, MacMilar, 1928,

4 (65s - II)
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Alcuni ricercatori americani ritengono elementi importanti pet risolvere
questo problema:

a) la scelta di un campione ristretto numericamente ma accurata-

mente studiato nella sua rappresentatività statistica;
b) l'adozione di tLhieste sistematiche ai corrispondenti'morosi, va-

riando i motivi, lasciando anche qualche mese di tempo.
Con 5-8 richiami si ottengono, secondo H. A. Toops, olue l'80o/o delle

risposte.
c) Il controllo delle risposte man mano che affivano, per vedere se,

con successivi richiami, cambiano nel gruppo le percentuali esprimenti gl, 
"t-

teggiamenti fondamentali e le forme delle distribuzioni.

Qualora non si notassero cambiamenti di dlievo si può sospendere la serie

dei richiami ai corrispondenti e star nello stesso tempo sicuri che l'errore di
campionatura inrodotto dalle mancate risposte non muta la fisionomia gene-

rale dei dati.
Dal punto di vista sia sperimentale che statistico non si è però giunti a una

soluzione del problema, che resta così afidato alla discrezione del ricercatote.

CoNcrusrorve

Dai rapidi cenni fatti si può concludere che il questionario non è una tecnica

che si presti per delle ricerche sfumate o per seguire in tutte le loro compli-
caziont e interazioni i fattori che intervengono in una situazione.

È uno strumetrto troppo rigido che cade su un cordspondente senza la pos-

sibilità di adattarvisi individualmente e porta al ricercatore una risposta troppo
scheletrica e povefa di riferimenti obbiettivi, di punti di contollo, se usato

da solo.
Per questo iI questionario è piuttosto uno stnrmento di primo orienta-

mento che prelude o segue una ticerca vera e propda.
Usato infatti come mezzo per generalizzare le scoperte fatte con analisi spe-

rimentali adeguate può riuscfue utile e permettere di verificate sommariamente,
ma con una certa rapidità, su gruppi rappresetrtativi quello che può essere stato

individuato in laboratotio o in ricerche approfondite, ma appunto per questo

condotte su un numero ristretto di soggetti.
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Caprror,o V

La vafutazior.e dei vari aspetti
della personalità

VALUTAZIONE DELL'INTELLIGENZA

I reattivi per la valutazione dell'intelligenza oggi più usati si collegano in ma- 3gniera più o meno stretta,- all'Ecbeile ruétiique dà- I'inteltigence pubbicat" p.. l" ""
prima volta in Francia nd_ 1905 e ,rapidamente adottata .à adrtàta nei paÀi pitr
importanti. Un forte imFulso all'adozione dei reattivi costituì anche l'esiere siati
adottati dagli psicologi statunitensi come strumento per la selezione dei soldati
nella guena l9L5-19L8. GIi incadcati di questq seleziàne riprendendo dei reattivi
collettivi modellati sulla scala di Binet e Simon, costituirono le prove Atny afia e
Arny beta, Ia prima destinata ai militari capaci di leggere . ,*^iu"r. e l,ita'afli
illetterati o ai soldati che non conoscevano 

-bene 
l,in!Ése e che sarebbero quin"J

stati _svantaggiati dall'uso di uno strumento scritto in quella liogoa.
Questo tentativo 

_m1se 
in risalto Ie possibiliù dei ieattivi Jintelliger'"a (ed itr

particolare S qr.ui colle-ttivi e non verbali), per cui si difiusero nella-scuola, nella
pratica psichiamica e nell'industria, sia negli Stati Uniti che nell'Europa.

I _tests d'intelligenza consistono in una serie di prove di vario tipo, come varie
sono le attività attraverso cui può essere sondata la capacità inteleìtiva.s3 euelle
comunemente proposte so-no: scoperta di somiglianzÉ o di dissomiglianze, compren-
sione. di proverbi, prove di ragionamento, prouè di sostituzione, di àassificaziot'e, di
riotdinamento di frasi sconnesse o di ceazione di frasi o disegni usando elementi
dati, ecc.3a

P-er sapere quale reattivo presenta Ie qualità psicometdche necessarie a quelle
pratiche da noi volute si possono consultarà appositi repertori. citia-q; M. L. F.r-
lonNr, ro studio Psicologico dell'Irtelligenza e deltd Mòtricita, F'renze, ed. Univer_
sitarja, L952, pp. 470; A. Ar,eaasrno, Reattiri Mentali, Milano, Ist. ed. Gsalpino,
l_949' pp. 238; P. E. vrmvoN, Tbe Measureruent ol abilities, University or mnaon
Press, 1953, pp. 308.

3a Una illustraziong s6mmad4, con qualche
esempio, dei vari tipi di prova si potrà trovare
in:_ L. Csoucsr, Tests e Espoimenti, Toino,
P.A.S., 1956, pp. 24ù245 e M. lf,rwu.r, pre-
paration lot tbe uorhing ol intelligexce tests,
Londra, Ilarrap, t953, pp. 42.

33 Pet il concetto di attivita intdlettiva si
veda il cap. apposito di P. G. Grasso. Un ap.
porto storico-ctitico interessante si troverà in:
C. Bur.r, Tbe euidexce lor tbe concept ol Intet-
ligence, i,a « Bdtish Joumal of Educational psy-
chology », UV, ,, 1955, pp. 1j&177 e nella
disculsiong che ne è seguita sp€cie nel: E(VII,
1, L9rl della stessa rivista.
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39 I reattivi di intelligenza possono ofirire risultati sia qualitativi che quantita-

tivi. I primi consentono a chi'somministra la prova, specie se-in forma individuale,

un'ossefoazione del metodo di lavoro e della mentalità. Per la valutazione quanti-

tativa si cerca di dare un valore numerico alle risposte perchè ne rcsti facilitato il
confrolto con i risultati raggiunti da alui soggetti;

Nella Sca1a Binet-Simon,-é in qualche altro reattivo costituito di prove ritenute

capaci di catattetiz;late la sizuazioné mentale nei vari anni di età, la valutazione del

g.àJ" ai'*ituppo mentale si fa assegnando al soggètto 'l.a età mentale base corri-

ipo.rà"ot. 
"U'Éà 

(ioai.uta nella scala) di cui il soggetto ha saputo risolvere pmtica-

É* **. le prove. Per ogni altra prova ,o...rti* risolta bene viene aggiunta al-

I'età mentale cJsl fissata tn-determinàto numero di mesi. Il totale dei crediti acqui-

siti esptime I'età ment-ale del soggetto.

Nella maggio runza dei reattivitopo I'innovazione di Yerkes si segue tuttavia un

Atr" pt*.aià"""to per le determinazioni dell'età mentale: ad ogni prova risolta si

assestra uo.certo t*..o-a tunti. Il punteggio totale'viene confroniato con quello

;;dil;il; iri r;^*i à"u"'o*i. eta.§e, ad es. il punteggio di un ceÉo sog'

g"r,-" pEf,A p,ro*ggi; ottenuro dairugazzi di [Q anni si attribuisce al soggetto in

luestione'un'età mentale di 10 anni.- 
Q,r*do si éonosce I'età mentale del soggetto la si confronta con l'età cronologica

del medesimo Per trarie ultedori indicazioni.-- 
U èoo+o"ro può essere fatto in due modi: sotdaetrdo lteta cronologica dallletà

mentale o mette;dole in rapporto.
--'Sr-l-rQrrro ha 10 anni^e^ ne ha 11 di età mentale si concluderà che è avanti di

un anno, pe;r.he 11 - 10 : 1; mentre se ha 12 anni e ne ha 10 di età mentale si

concludera che è in ritardo perchè: 10-12 : -2.* 
l;s;;;;; ,i ràsce a conoscere la precocità o il ritatdo mentaie dei

**àlt'r.* 
,in inconveniente nell'uso di questo sistema. Se due yagazzi.r4 e B si

trovano nelle seguenti conrlizioni:

,,':.:AB
E. M.
E. C.

:3
:6

E.M.3
.4- .100

E.C.6

*Lz
:t5

E.M.12
3 - .100

E.C.15

M.
C.

E.
E.

euesti ar, ,^rrì,'*r"utoo un ritardo identico perchè **l - "*.bÉrò
un riìardo di 3 anni. In realta non è Ia stessa cosa avere già un titardo di 3 anni a

6 anni ed avere lo stesso ritardo a 15. Non si può dire chè lo sviluppo mentale pre
ceda allo stesso ritmo in questi due rugezzi bènchè iI sistema di conftonto da noi

adottato non metta in lucè nessuna dtfr.r"rla^. Si è preferito allota dividere I'età

À*tJ" per l'età cronologica moltiplicando per cento il risultato ottenuto al solo

scopo pratico di evitare cifre decimali'
E riprendendo i due casi precedenti avremo:
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Questa volta apparirebbe.la differenza poichè nel primo caso otterrémmo 50,
mentre nel secondo awemmo 80.

'Cioè il primo rugazzo avrebbe un Quoziente Intellettuale (: un 'ritmo di svi-
luppo) di 50, mentre il secondo avrebbe un Quoziente Intellettuale di 80.

In altre parole il rugazzo.A si sviluppa con un ritmo più lento del ogazzo B.
U Q. I. (Quoziente Intellettuale) si ottiene quindi applicando la seguente formula:

E.M.

I Q' I':-'100

e ci esprime il ritmo dello sviluppo intellettuale del soggetto, in maniera più precisa

che la semplice età mentale.sd
A prorposito del 8. f. si pongono due questioni:

a) il Quoziente Intellettuale è costaute? Quando si è defnito che in un
determinato ragazzo il rapporto ra età mentale ed età conologica è r si può dire
che sarà cosl anche in seguito? 36

Varie ticerche e discussioni su questo punto hanno portato a concludere che in
casi anormali o eccezionali il rapporto può cambiare e che in genere per i soggetti
superdotati intellettualmente cresce leggermente, mentre rliminrrisss per i ritardati.

Nei casi normali però il Quoziente Intellettuale si mantiene costo.tlte durante
tutto iI periodo dello sviluppo.

Si parla qui di una costanza sostanziale perchè fluttuazioni super6ciali dovute a
maggior o minor intetesse per un l4voro, a faica, a disturbi ecc., possotro tiscon-
trarsi in chiunque e con frequenza.

Lo stesso concetto si trova espresso in altra forma presso Autoti che parlano a

volte di curva di sviluppo costante e caratteristica per ogni individuo. Cioè ogni
ragaz.zo ha la sua cuwa di sviluppo data dal rapporto na crescita cronologica e

crescita mentale.
b) Comp valutare i Quozienti Intellettuali ottenuti?

Il Quoziente Intellettuale medio è per definizione 100, perchè è il risultato (mol-
tiplicato per 100) del rapporto tra età cronologica ed età mentale; medio sarebbe
quindi il soggetto che ha l'età mentale conispondente alla sua età cronologica.

Quando si verificassero dei ritardi o delle precocità il Quoziente Intellettuale
non ha un significato assoluto, ma cambia a seconda dei reattivi, così che un Q, I.
di 90 può essere medio per un reattivo e può iadicate un ritardo in un alffo. In
pratica per poter dare un'interpretazione sicura dei Quozienti converrà ttasformatli,
applicando loro la formula per la trasformazione dei punteggi gruzi rn punteggi tipici.

35 Un sussidio per il calmlo del Q. I. si avra
in: F. CsssBLw, Calcalatew da Q. L, Pais,
Bonnelier, 19», D. 16; o in: F. J, So:oNnrl,
Tueddale Tables. E;dtmblxeo, Oliver and Boyd.
Cft. anche Drnw S. S., / ctitical saroe! ol-ne-
thods ol conapating anil'usittg l. Q.'s., «British
Joumal of Educational Psychology », E(VI, 2,
1956, pp. 137-L41..

36 Per un bilancio della letteratura esistente
su questo discusso argomento vedansi: T, G.
Fonex, Tàa Constafic! of tbe intellieence quo-
tiefi. A reoieu, Vashngton, Catholic Univer-
siltr, 1926, pp. 40 e la supplemmtary reoieu
pulblicata dal medesimo Autore, ivi, nel 1930.

40
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Non è necessario poi aggiungere che quozienti identici (anche dopo essere stati
debitameote valutati) possono avere un significato diverso a seconda dell'eficieoza
del reattivo da cui soao tratti e degli aspetti della mentdita a cui il medesimo si
rivolge.sT

c) Dal momento che vari teattivi nirano a valutare la rapidità con cui iI
soggetto raggiunge la maturità intellettude si otterra con i medesimi più che un
Quoziente fntellettuale, un Quoziente di età in base al quale si giudica del ritmo di
sviluppo di una mentalità che va verso Ia maturità.

È chiaro allora che le valutazioni iD E.M. e in Q.I. dan"o otigine a degli incon-
venienti seri quando si tratta di giudicare I'intelligeoza degli adulti e quella dei
ragazzi superdotati di una certa età.

Le nozioni di età mentale e di Quoziente fntellettuale non si possono per defini-
zione applicate quando lo sviluppo intellettuale è terminato.

Il cercare dei ripieghi fondati sulla corelazione esistente tra vigore dell'intelli-
geuza e rapidità di sviluppo può dare origine a delle incongruenze.ss

4l Per queste tagioni si è ricorsi ad altri tipi di << norme » ed in particolare a norme
di posizione espresse in centi.li o in punti tipici. In questo modo si verrebbe a fissare
la posizione occupata da un determinato soggetto nella graduatoria dei suoi simili.

Quando si sono usati dei reattivi analitici o vengono raggruppate a questo scopo

PRoEqL0

Anatitico

o
o
uc
o
o

.{a-
o
.I,

o ilt

I

I

lv

v vt
lnventivo - i mmag i nativo

Frc. l.

3z Cfr. PsRss J., It notìon de Qaotimt In-
tellectael, sa signifrcation et sa oaleut, Revte
de Psy&ologie applieuée, I, t, 1951, pp. 2l ss,

38 Una Eattazione polemica ma incisiva si

troverà in R. Zeno, Intelligence et qaotient
d'àges, Patls, Presses Universitaires de Ftance,
1946, pp. 164.
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le prove di un test di classificazione generale si possono esprimere i dsultati del
sondaggio così efiettuato per mezzo di un profilo (di forma lineare o circolare). Ecco
ad esempio un prof.lo ottenuto con il reattivo di Meili: i vari tipi di ptova sono
rappresentati da un raggio sul quale (suddiviso in 10 parti) viene segnato in decili
il risultato raggiunto in qud tale genere di prova.

I)opo aver segnato su tutti i raggt i risultati delle prove si congiungono i vad
punti fra loro e si ottiene una forma geometrica esprimente la mentalità asffatta o
concreta, analitica o inventiva, del soggetto (fig. 1):

Profili di altro genere tiguardanti sia le forme d'intelligenza che i tipi diversi
della medesima si possono ticavare raggruppando in maniera conveniente le prove
di un reattivo.

Ecco dei profili cJre H. Piéron ha tratto dall'applicazione del reattivo oeato da
lui e dalla sua signora (fig. 2):

1? 5 o 4 67
Cotprcnrio ne

Crilica

hvenziqre

foflìu ftmera:

F. vsrbdlc

E logica

E generate

Frc. 2.

Da un lato viene indicata la natura delle prove e accanto, disposti su scala in
decili, vengono segnati i risultati. Si congiungono poi i vari punti con una linea
Sp??'AtA.

La disposizione grafica tende a dirci in maniera più precisa i tratti in cui il sog-
getto spicca in ,n senso positivo o negativo. Le forme che i profi.li possono assumere
sono molteplici, esse porrrnno tuttavia questi problemi fondamentali:

a) Per poter realmente dire che l'alunno X è più fotnito, poniamo, di ca-
pacità critica che di genialità creanice, bisognerà che questi due << matti »> siano
esptessi in unità di misuta paragonabili ra Ioro e in tutti i punti della scala (il che
ad esempio potrebbe non essere per i centili).

b) OgnL voce del prof.lo (nell'esempio sopra riportato, ogni riga) dovrà
essere adeguatamente distinta dall'altr.a ed avere una sua individualità: nel caso op
porto noo-r."ebbe possibile una intérpretazione.

c) Ogni voce deve essere I'esponente di un adeguato numero di prove
orDogenee per noÀ essere equivoca.

L'uso di adeguati sistemi statistici di validazione cerca di soddisfare rispettiva-
mente la prima e le altre due esigenze. L'uso poi dell'analisi fattoriale è parso di sin-
golate efEcacia per la risoluzione dei due ultimi problemi.so

2

30 Una rassegla dei tests qbs 6ds1tan6 qual-
cuno dei vari sistemi di valutazione dell'intelli-

Eenza e un tentativo di determinazione di que-
sti ultimi si uova in: P. hcnor, Les lests mefi-

I I

I

I I
I

I

I
I
I

I
I

I
I
I

I

I

I I

I I
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A proposito dei punteggi ottenibili nei reattivi, gli autori si song anche chiesti
quale poteva essere il senso e la validità dsi 6qd6simi cercando di precisare quale
parte andava ascritta all'intellige.za propriamente detta e quale ad altri fattori per-
turbanti.

R. B. Cattell a0 propone una {ormula pet dite che al p,,''lgggio o4enibile in un
reattivo concomono, oltre l'intelligeua yera e propria, i mutamenti prodotti dagli in-
flussi ambientali (specie da quelli educativi), le fasilitazioni ofierte dalla struttua par-
ticolare (ad es. verbale) del reattivo o da conoscenze cui fa appello, I'efietto dell'eser'
dzio e dell'adattamento, i cambiamenti nella funzione dovuti a volontà o intetesse,
le fluttuazioni imposte dalle condizioni fisiche o dalle circostanze e l'influsso dell'et-
rore della misura e d'eventuali funzioni psichiche diverse dall'intelligenza.

Un reattivo acquat,rmente studiato dovrebbe owiamente cercare di precisare
I'eventuale peso di questi vari fattod nd punteggio finale.

VAIUTAZIONE DELLA PERSONALITA

42 Quando si parla di reattivi per la valutazione della personalità con quest'ultima
parola si indica il complesso della vita afiettiva, degli interessi, il fondo temperamen-
tale, insomma tutto quello che non yiene designato con il vocabolo << attitudine »> e

che rientra nel dinamismo fondamentale della vita psichica.
Lo studio di questo aspetto afiettivo g dinami6e della vita psichica era stato con-

dotto, fino ad un certo tempo, un po' al di fuori dei metodi, delle concezioni e delle
preoccupazioni della psicologia generale ed aveva suscitato di.(Edenze s dimsali6anz4
tra gli psicologi di professione.

La situazione va lentamente cambiando ed a questo settore si dedica una atti-
vità sempre più intensa. Parallelamente anche le questioni riguardanti Ia misura di
questi aspetti psichici erano ti-aste in regtesso e non si sono subito avute prove
universalaente accettate come valide ed eficaci, paragonabili a quelle ygelizaals trc:l

campo dell'intel\genza e delle attitudini in genere.
Dopo alcune considerazioni introduttive sui criteri di validazione e sulla strut-

tura possibile di queste prove, faremo uaa rapida presentazione dei principali tipi
delle medesime.

1. VAIIDAZIONE DFTJ-E PROVE

43 Per essere sicuri della validità degl.i strumenti messi in circolazione, gli Autori
hanno usato vati criteri:

a) L'osseruazione empirica, o sperimentale, o dinica. Molte sistemazioni
sono frutto della prima e non possono vantare altte gatanzie mentre la seconda è
stata già utilmente tentata ed aprirebbe domani orJzzonti più sicuri.

taux elt psycbiatrie, Paris, Presses Universitai-
res de France, 1949, pp. 7-722. Cfu. pure M.
Crsn BreNcru, L'inpieco nella clinica psicbia-
trica dei ruetodi psicologici per la oalutaziore
ilel,l'intellicenzd, in « Contributi dd Labor. di

Psicologia dell'Univ. Gttol. di Milano », XIX,
1955, pp. 190-239.

ao In: A Guide to nental testing, Univer-
sity of London Press, 1953, pp. 15 ss.
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' L'osservazione clinica, epecie quella degli psichiatd, è alla base di altre sistema-
zlonr. Iq questo caso le sindromi psichiauiche sono congiderate come delle devia-
zioni patologiche di tendenze che si riscontrano in un grado minore nella realtà
esdinalis.

A) La connessione con un determinato sistema psicologico per mezzo del
quale si possono prevedere le forme principali in cui i vari elementi della personalità
si stflItftfano.

c) Dei procedimenti statistici come le correlazioni, la significatività delle
difierenze e di certi rapporti, e soprattutto I'analisi fattoriale, che possono autortz-
zarc la costituzione di gruppi di elementl adatti a descriverci aspetti più o meno
vasti della personalità.

La validità delle singole prove è connessa aI criterio usato e va giudicata ih base

ai dati forniti a questo riguardo dall'4. o da studi postetiori.

2; REATTIVI DI PERSONALITA

I reattivi di personalità possono essere diversi secondo gli scopi che si prefi$- 44
gono nel loro sondaggio e L'iter seguito nel medesimo.ar

Includiamo in questa categoria le prove standardimqte che tichiedono da1 sgg-
getto prestazioni che autorizzino un giudizio sulle tendenze, il giudizio morale, gll
interessi s simili, che esse aiutano poi a interpretare, adottando lo schema previsto
per i reattivi di rendimento e di attitudine, cercando cioè di stimolare il soggetto in
una maniera determinata costante e valida per giudicarne le risposte con tiferimento
a delle norme.

Tra i reattivi di questo genere sono da sepalarsi i tests di F e di P di R. B. Cat-
tell; i tests di Downey ('Vill Temperament tests) che hanno solo un valore storico;
i7Testof Personalityad,iustrnent diC.Rogers, perragazzi,cheèa roeiz:ottatlreat-
tivo e il questionario e conserva (pur essendo edito nel L93L) wa buona diffusione.

A proposito di queste prove sembra chiaramente individuabile uoa duplice ten-
denzal.

1) a costituire, accanto ai reattivi facenti appello a <<tratti» della persoryt-
Iità ben dslimilati e considerati <( allo stato puro » (cioè complicati iI meno possibile
con alri <( tratti »), dei reattivi complessi e più vicini aIIe situazioni reali, che siano
delle riproduzioni in qrini.atura delle situazioni della vita;

2) ad escogitare sempre Duove tecniche statistico-sperimentali per poter giun-
gete ad una validazione e ad una struttutazione più sicure ed eficienti.

Ptaticamente questo yupl dire che si tende attualmente a fare dello studio og-
gettivo del carattere e degll aspetti rlinamici della personalità uno studio sperimen,
tale da efiettuarsi con le tecniche di un laboratorio di psicologia. Vari Autori si sen-

4r Udli per una scdta dei reattivi di perso-
nalità saranno oltre i repertori citati nella Bi-
blioerafia finale, M. L. Feron.r.rr, Lo stadio psi-
cologico del caratrerc e ilelle attitaditi, Firanze,
Ed. Univ., 1952, pp. 397; L. W. FERcusoN,

Peronality Measurement, New York, Mc Graw
ll.lll, 1952, pp. 457; P. E. VnnNoN, Peronality
tests afld. assessr?relrts, Iondon, Methuen, 1953,
pp. 220.
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tono oggi obbligati a questo avendo dovuto constatare che i reattivi a ragio tistretto
non forniscono risultati costanti s f46ilmgals validi anche per le situazioni della
vita.a2

,. SCALE DI GIUDIZIO

Per assicurare al giudizio validità e costarìza e per poterlo esprimere in manieta
uniforme e comparabile si sono costituite delle scale di giudizio (rating scales). Que-
ste scale danno un numero d'ordine ad una serie di gtadazioru fi un dslglminals
tratto della personalità; ogni gradino poi è ben definito in modo da facilitare la
sua applicazione a realtà e situazioni conctete da parte del giudicante.

Se si dovesse costruire una scala per giudicare l'impegno scolastico degli alunni,
si comincerebbe con il definire e distinguere accuratamente 5 o 9 gtadaziom d'impe-
gno. Per ogm gradanone si darebbe una descrizione ùcostanziata, corredata di ri-
ferimenti presi nel contegno esterno del ragazzo (ad esempio: assiduità alle lezioni,
espressioni usate, lavori fatti di eua inizialiya, numero e tipo di richieste di chiari-
menti...), si potrebbe anche assegnare per ogni gradino ru1 allisy6 di quell'anno o
dell'anno precedente perchè serva di paradigma, come si usa fare in qualche scuola
inglese.aa

Le scale che hanno avuto maggior seguito sono: Haggerty-Olson-Vickman rating
scbedales per la scoperta delle tendenze e dei comportamenti che possano essere di
particolare utilità all'educatore; la Scala di naturiù sociale di Vineland (costruita
su schema analogo a quello della scala di Binet) per sondare l'adattamento e la ma-
turità sociale fino ai 30 anni; la Progressioe Ed.ucation r4ssociation Bebauior De-
stiption, ideata nel 1938 per fornfue agli insegnanti una guida nel giudicare aspetti
anche complessi della personalità dell'alunno.

Si possono segnalare anche la Personality Sar.aey Diagnostic and Treatnent ol
papil malod.justflze?rt, i questionari di Torgerson, le Scale del Fels per genitori, che
vogliono valutare la condotta dei figli.

Strumenti di questo genere furono usati anche da R. B. Cattell nello studio della
personalità con risultati di notevole stabilità.

42 Sono signifcativi in proposito gli esempi
di Downey e i reattivi preparati nell'inchiesta
di H. Hartshome e M. A. May (cfr. H. Iler.r-
sHof,NE e M. A. Mev, Studies in the Natt4te
of Cbaruete4 New York, 1929-10, I vol. coa
ampia biblioerafa).

43 [pficazi611i ulteriori sulla natura di queste
scale si potranno trovuue in P. G, Gresso, Ri-
cerca sociologica e sociologia relieiosa, Nba,

Edizioni Paoline, 1958, pp. 5G56. Cfr. pure
la tratradone esauriente di A. L. Enwen»s,
Tecbniques ol auitade scale consrructioa, New
York, Appleton, 1957, pp. 256.

Una tattazione molto informata dal punto
di vistz psicometrico si toverà in J. P. Gurrrom,
Psychometric Metboils, New York, Mc Graw
Htll, 1954.
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4. TESTS PROIETTIVI

I reattivi finora indicati e soprattutto i questionad di personalità aa hanno ca- 46
rattere piuttosto analitico e srudiano uno o più tratti (o segmenti) della personafita,
col pericolo di non permettere una visione adegaata dell'insieme. I reattivi detti
proiettivi consentono al soggetto azioni globali, espressive di tutto il suo modo di
essere e di comportarsi.

Queste tecniche si fondano sul concetto di << proiezione »>, che da loro anche il
nome (tecnicbe proiettiue) e ne dovrebbe garantire iI valore.

La tecnica sostanzialmente comune a questo genere di reattivi è la seguente: si
dà al soggetto uno stimolante indeterminato, neutro, ambiguo o comunque avente la
possibilità di essere ristrutturato dal soggetto (ad esempio, macchie di inchiostro,
scene generiche, suoni indistinti...) con delle istruzioni, esse pure indeterminate, in
modo da provocare una risposta senza determinarla nè orientarla. In altre parole, al
soggetto vengono forniti stimoli che gli permettono di proiettarsi.

Le risposte dell'esaminato vengono poi interptetate in base a principi e criteti
fissati per ciascuna prova.

Mentre la somminisffazione ordinariamente non è molto complicata, è invece
sommamente dificile la correzione, perchè è arduo trovare criteri soddisfacenti e
oggettivi.

È questo il punto cruciale di simili prove, da riservarsi, quindi, a esaminatod par-
ticolarmente Preparati; ed anche in questo caso non si ha ancora suficiente gatat:zia,
a causa del mancato accert4mento di tutti i presupposti implicati nell'intero reattivo
e specialmente nell'interpretazione.

Una menzione particolare merita Ia prova di H. Rorschach (dal nome dello psi-
fiatra svizzero che la propose), che consiste nel mostrare al soggetto 10 tavole con
macchie d'inchiostro simmetriche, perchè dica a quali figure sono riawicinabili le
macchie viste come un tutto o nei loro particolari.

Questo teattivo ha avuto e continua ad avere una difiusione enorme ed è conti-
nuzrmente oggetto di studi e dt utiliz.zazioni svariate ed è certamente tra le tecnicle
proiettive quella che dà maggiore ,ffidamento.

In genere, le tecniche proiettive ofirono dei vantaggi, come la possibilità di son-
dare iI soggetto senza assegnargli rigidi binari che cosftingano le risposte, di con-
sentirgli di rivelare gli aspetti creativi della sua psicologia e di rendergli dificili i
camufiamenti. Però, presentano anche lo svantaggio di non permettere facilmente
un'analisi quantitativa e di creare in chi subisce le prove atteggiamenti di rifiuto o
di inibizione.

CoNcrusrouB

_ 
Non solo gli studi e Ia costituzione di strumenti di misura sono ancora rn pleno

sviluppo più che in alui settori della psicologia, ma Ie conclusioni sono anche meno
accessibili data la maggiore complessità della materia, I'imFegnatività delle implica-

aa Ricordiamo i questionad di Gurr.ron»-
Zruncnrrur.l e Gurlroru-Menrrx, quelli di

R. B. Cemrr,r, di BrnNnrurzn, 11 Minnesota
Multiphasic Peronality Inoentory, «c.
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aoot, la natura qualitativa e I'oscurità di non pochi aspetti allo studio. Data questa

situazione di cosè non sarà facile alltinsegr,ante ed all'educatore potersi servire ade'

guatemente di questi strumenti senza I'ausilio di qualcuno particolarm€nte Preparato.
Si renderà qui ancora più indispenqabile la collaborazione tra gli uqmini dslla

scuola e della pratica e i cenui di studio. l

Non crediamo tuttavia che I'arsenale di strumenti e procedimenti in costituzione

non abbia nulla da fornire per gli << iqolati »> che volessero perfezionare il loro metodo

di osservazione sistematica degli aspetti più tipicamente dinamici della personalità

dell'alunno.
Certi reattivi di personalità, ma sopratutto i questionari e le scale di giudizio,

possono essere da loro usati con frutto ed essere aggiunti agli strumenti adoperati

nell'osservazione ordinaria così da Perm-ettere una suficiente conosceflza dell'alunno
in vista di una eventuale ricerca, oltre che per usi pratici.

VALUTAZIOM SCOLASTICA

47 lnvece di limitarci ad una semplice trattaziote degli strumenti per Ia valuta-
zione del profitto, in atmonia con i due paragafr ptecedenti, cercheremo di inserire
questa stessa ttattazione nel contesto delle valutazioni più comprensive che I'Inse"
gnante (e quindi, per estensione, l'educatore) deve fare.

Quando si parla di conoscenza e valutazione dell'alunao, lo si fa su uno sfondo

educativo, tenendo presente quanto di interiore e di personale ciò comporti.
Pertanto, una valutazione scolastica adegoata non può trascurare' insieme ai fini

generali dell'educazione, la situazione concreta da cui ogni educando parte, con i
suoi condizionatori educativo-didattici (l'educazione ticevuta in passato), i condizio-
natori sociali (intendendo questa parola in senso ampio), i condizionatori psicologici
e soprannanrrali. Quest'insieme di influenze fanno sì che l'alunno si uovi ora con
particolati disponibilità e possibilità, con certe aspitazioni o rimpianti.

Tenendo conto del fine cui I'alunno deve giungere e della situazione da cui parte,
oltre che della stada seguita e da seguirsi per andare verso la mèta, si stabiliranno
le tappe da compiere, i fini intermedi da raggiungerc, glt obbiettitti ct:i mirare come

a conquiste parziali in questa opera di arricchimento.
Una volta fissati questi obbiettioi l'educatore avrà i criteri adatti per giudicare

della maturazione educativa, servendosi degli strumenti più adeguati e sicuti.

1, STRI]MENTI PER LA VALUTAZIONE DEL PROFITTO

48 In seguito alle prime ricerche docimologiche la valutozione del profitto è stata
ossessionata dal problema ddla << obbiettività »; si voleva evitate cioè che l'Educatote
cercando di rendersi conto della situazione dell'alunno introducesse elementi con-
nessi con la sua panicolare personalità, Si è andato così vetso una << misurazione »>

del profitto, alla ticerca di reattivi veri e propd di profitto o qlmeno di prove che

consendssero una visione (iu realtà una correzione) oggettiva delle risposte date, da-

gli educandi.
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: L'iiflusso deicrrtrtori'della sEuolà attivd:ed il mutaro oricqtamento di non pochi

psicologi ha consigliato chi si oecupava:ili ricttche sul profitto degli scolari ad estea-

dete l'atteszione dagli strumenti di vahrtaZione ai criteri in base a cui-compiere la
medesima ed a voler realiz.zate in maniera.meno analitica e più personalistica il son

daggio sultre capacita acquisite dall'alunno.
Padando quindi di <« valutazione » del profitto la si vuol, in un certo senso, di-

stinguere da << misurdzione »> o da un eontrollo fatto eon i metodi otdined.
<< Valutazione » vera e prÒpria 5i lia: quando il controllo del profitto è fatto-

sondando anche abiti di studio ì di pensierq atteggiamenti profondi verso il corite-

nuto del:sapere o di tipo formale (ad es.,seirsÒ di'obbiettivita, di precisione, scrupolo-
sità, ecc...), interessi, quadri di valori, quando insomma si eontrolla il pro$e§so edu'
catlvo nel pfogfessÒ'crtlturde, : r

Perchè ci iia valutazione si richiede dre'il fatto d:appren.li*iedtorld'èsercizio; il
fatto: 'culturale siano visti nell.'eeonomia del ptogresso educativo, quindi in maniera
comprensiva e che si faccia uso per questo non solo di sondaggi del profitto, ma

di tutti i tipi di prove atti a sondare l'inteta perconalità, specie negli aspetti più c+
rarterisrici, più qualitativi, che sono più tlificitrmente attihgibili da ,ess€nziali al di-
namismo personale.

Questo nuovo flusso di idee ha portato a modiEche anche nelLe prove Òggettive;

nel senso di renderle meno scheletiche pur salvando I'oggettivita deila interpreta-
zione delle risposte.as'In generale si può a.fiermare che le norme fondamentrli pur la costruzione di
pròve oggettive di controllo sono identiche a quelle che vengono indicate per la co'
struzione dei reattivi.a6
.' -Oltre che alle prove oggettive si può ricorrere a vari altri ptocedimenti di mi- 49
flÒre o maggiore rilievo:

1. L'uso di una scala unica d.i votazione, uasformando i aoti in panti tipici.Ar
L'esperimento è stato tentato con successo; [ell'ambito della scuola e sarebbe pos-

. a§ Ricotdiamo akuni scritti consacrati ,lla
presenùzigne di ptove ogBettive di questo ge-

nere:. L. CALoNcIfl, Cone gicinEere d iifi eofi'
bollo oàzetiino delle conoscenze catechistiche,
ir1 ' <( Orienr4menti Pedagogici »,. II, l, L955'
pp, 51-55; J. Drtz, Ptooe osqettioe ili Profr'tto,
in « Orientamenti Pedagogici », I, 5, L954,
pp, 519-527; L. Prnlnrzzt, Vero nuotte tecnicbe
di titlufazione scolastica, irr 11 ]l ffinlins », {Q,
1955, pB, 99-D3; M. Vrcr.rrrrr, Le prooe og.
gettiae, 'ta « Orientamenti Pedagogici », I, 5'
1954, pp. 476490; A. VIser.sERcItr, lulisurazione
e oalutazione del processo eilucatioo, MiTalo,
Edizioni di Comunità, 1915, pp. 115; classica è

l'opera di !(. Mc C*r., .Measuremert, Nery
York, Macmillan, 1939, pp, 535; un buon ma-
nuale repettorio è qudlo di A. M. Jon»eN, Mea-
sutene?tt in Edacation, New York, Mc Graw Hill,
19», pp. 531; a Inghiltena si sono distinti:

P. W. Ber.url, lbe Neu Examho, Univenity
of Iondon Press, 1949, pp.269; Serorerl F. J.
and ScHoNEr.r, F. 8., Diagnostic and Attain-
ment Tests, Edimburgo, Oliver and Boyd, L952,
pp; 37.174l' C. Bunr, Mental and Scholastic
Iesls, London, Staples Press, 1947 (IlI diz.),
pp, 460; una raccolta di teattivi fiancesi di
3gn.{imeqlq si trova in A. FsRrÉ, ks Tests a

fécole, Pais, Bourrelier, 1950, pp. 187.
Naturalmente le prove costruite in ambiente

straniero varDo serinmente studiate e modificate
per un adeguato adattameuto a scuole di diversa
mentalita e cultura,

ae Per più approfondite considerazioni sul-
la questione, cfr. L. CeroNcu, Tests ed esperi-
menti, Totito, P-A.S., 1956, pp, lfl2|l.

47 Cb. Indicazioni pratiche sono ampia-
mente presentate bz Sassid.i per la oalutazione
scolastica, Ziirich, PAS-Verlw, 1961, pp, 87-131.
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sibile metter alla pottata persino dei singoli insegnanti le conoscenze e gli ausili
statistici necessari, senza notevole aggavio di lavoro.

2. L'uso dt. scale di produziore e di giadizlo. Visto che in molti casi il disac-
cordo si manifesta ra il prodotto scolastico e il simbolo o voto scelto a rappresen-
tarlo, si è pensato di far scegliere da un congruo nurnero di giudici competenti e
con determinati accorgimenti statistici i lavori che erano comunemente considerati
medi, inferiori, buoni, eccellenti, ecc., per fomire agli 1or*o*ti uno o vari esem-
plad pratici di un determinato voto. Queste scrle erano state studiate soprattutto
per la scuola elementare ed avevano avuto alterna fortuna in vari Paesi, Accanto
alle scale di produzione erano state usate anche nell'ambito scolastico delle scale
di giudizio (rating scales).

3. Una soluzione comprensiva può essere lo stabilire per ogni gilppo di rua-
terie iln profilo composto dalle ooci ritetute essenzioli.

In questo modo per ogni alliwo si avrebbe una scheda su cui sono indicate le
voci in .ui 3 aaalizzabile la valutazione della formazione artistica, di quella lette-
raria, ecc,

I vari lavori degli allievi invece di ricevere un voto verrebbero valutati da questi
punti di vista e si verrebbe così a vedere, dopo un certo tempo, le attitudini e le
deficienze di un alunno consentendo di disporre di indicazioni più precise per un
giudizio di otientamento e per una azione formativa.

Perchè nell'ambito di ogni voce del profi.lo di valutazione ci sia accordo sui lavori
che presentano quella determinata qualità in gado insuficiente, o medio, o eccellente,
gli Insegnanti delle classi di osservazione porebbero accordarsi a scegliere una serie
di lavori patadigma, in modo da poter parlare un linguaggio comune.

Le esperienze da noi precedentemente condotte sembrano dire che questo sistema
di valutazione può duscire solo se le voci del profilo sono scelte in maniera aderente
alla realtà in cui il professore vive e sono accutatamente e concret,rmente defiaite.

4. Per consentire all'alunno con maggiore sisttuza di muoversi tra le cono-
sssnzg assimilate, di dare prova di iniziagiya, di saper scegliere ed esprimere tutto
quello dre è necessatio in maniera essenziale, convincente e precisa si può ricorrere
all'irnpiego dei saggi, tenendo presente quanto è stato detto in ptoposito.

5. Parlando di uo controllo del profitto vanno forse citate anche le proae
dette d.iagnosticbe perchè cercano di individuare le deficienze che sono legate a
situazioni intellettuali passeggere, o a difetti dell'apprendimento, a metodi di spiega-
zione poco consoni alla mentalità dell'alunno o, infine, a delle negligenze e a dei
difetti nel metodo di lavoro adottato dall'a[unn6, così da comprornettere l'esattwa,
la rapidità dd risultato, comunque da costituire un qualcosa di meno sicuro e di
meno pratico.

Abbiamo illustrato altrove iI possibile uso di queste prove in aritmetica e Ie in-
dicazioni che esse possono fornite circa i singoli individui come anche sui procedi-
menti didattici usati dall'insegnante.a8

48 Cfr. L, CaroNcnr, b icerca sistematica dagoeci», \1,2, 1917, Dp. 175-202.
ìlelle difricoltA scolasticbe, in << Orientamenti Pe-
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2. SCTJOI.A E ORIENTAMENTO

Come s'è ds11e all'inizio, quella dell'educatore deve essere opera di guida e §§
q"indi comporta, oltre che una informazione scrupolosa ed obiettiva, un giudizio
dato aoche in relazione al dover essere della personalità, alle sue capacita di
servizio verso la verità ed il bene.

Quest'opera nori va confusa con il semplice giudizio di orietrtametrto dato dagli
Ufici appositi. Questi potranno dare un apporto tecnicamente preciso alla cono
scenza delle possibilità dell'alunno ma suppongono, come bene ha sostenuto il P. G€-
melli,ae I'opera della scuola.

L'Insegnante deve cercar di conoscere dell'alunno a lui afidato le possibilita, di
svilupparne le tendenze più spiccate, di controbilanciarne eventuali uoilateralità e
disarmonie, dovrà fare in modo che ogni firnns cresca secondo la sua vocazione
petsonale, riesca a lstlizzarg se stesso. Non può considerare il giovane a lui afidato
come un uomo formato cui si segnalino le eventuali conuoindicazioni e Ia sfera di
attività più accessibile o confacente.

Dovrà perciò preoccuparsi di conoscere il potere formativo delle varie materie e
come vadano insegnate perdrè siano in grado di avere gli efietti desiderati.

La psicologia delle materie scolastiche è solo ai suoi inizi e si è messa (per efietto
del prevalente con*ibuto americano) su una strada di ricerca di meccanismi piuttosto
estrinseci inerenti all'apprendimento delle nozioni, più che allo studio dell'efietto
formativo profondo sulla mentalità e la personaffta. In questo settore esistono rari
studi come quelli di Castiello oppue buoni libri frutto di una esperierìzl aweduta
e vissuta, ma empirica.so

fn un secondo tempo quest'opera di orientamento dovra tener conto delle attiru-
dini dchieste nei vari tipi di scuola e nelle varie professioni. Anche in questo campo
I'analisi delle attitudini richieste dalle varie scuole e professioni non è sostanzial-
mente cosa fatta ancora, tuttavia sono già emersi utili indicazioni metodologiche,
atte se non altro a incriminare certi pregiudizi o partiti presi.sl

,. CÀ$ INDIVIDUALI E CLINICI

L'opera di orientamento o di promozione positiva delle possibilità dell'dunno 51
a volte deve supporre o alEancarsi con un'opera di ricupeto sia nel campo didattico
che in quello educativo.

ae A, Grurr.r.r, L'orierrtan ento prolessiorule
dei giooani nelle saole, II e'li.., Milano, Vita
e Pensiero, 1947, pp. 186.

50 J. CAsrrELr.o, Gektesfotmung, Brrlir.o,
1928 (trad. in spagnolo da P, Zuloaga, Mexico,
ed. Jus, L9tA, pp. 250).

Circa « l'insegoamento educativo » di certe
matetie si può consuJtare, ad esempio: Zenou-

Nrrsry G., Lcs scietces pbysico-mathématiqtes
dans I'erseigaement, P*is, Ptesses Universitaires
de France, 1954, pp, 142 e PeRRET J., Latin et
calture, Bruges, Desclée, s. d., pp. 247.

5r Una trattazione adeguata del problema
dell'orientqmento è presentata, nd I vol. di que-
sto manude, da G. Lutte.
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Al livello della scuola elementare sono previste delle dassi di#erenziali per le
deficienze temporrlnee e classi speciali per i casi d'insuficienza più accentuati. In
tutti i tipi di scuola si presentano però casi di alunni aventi particolari dificoltà su

questo o qud punto del ptogramma per assenze sopraweoute. Per questi casi s'im'
. ' pione un'opera di didgno§i rapida, sistematica dopo ogni unità di materia che con-

senta d'individuaré la deficienza e di porvi rimedio. Per fàcilitare all'Insegnante que;

sto èdmpito sono staf,e preparate delle prove dette diagnoslidre e una serie di schede
di ricupero che facilitano il lavoro individuale oltre'che h diagnosi sistematica.s2

'' ''Cerd èasi d'irisuccesso scolastico hanno delle radici più profonde e non si spie-
geno iritefaÉente èon semplici dificoltà più o meno estese nell'apprendimento. Fat-
tdfi di carattere intellettuale generale, afiettivo, ambientale ecc., possono intervenire
in varia misura. L'Insegnante non potrà risolvete il caso da solo: potrà segnalarlo ad

un Centro Medicopsicòpedagogico dove un gruppo di specialisti (comprendente abi-

tiralryrente un medico, un psicologo, un assistente'sociale e qualche volta anche un
educatore) studierà analiticamente i vari aspetti del problertia per discuterne in una
sèduta di sintesi, dando in seguito ai genitori, agli Insegnaoti Ie indicazioni da se.

guire se I'alunno è giudicato tecuperabilè andre nell'ambiente in cui si uova al mo.
mento della diagnosi.

Per gli Insegnanti sarebbe di grande utilità conoscer! i pdncipfi disturbi e le
deviazioni più importanti della noima per potetle seliralare ai Centi speaalizzari.

In altra parte del presente volume a cura di M. Gutiétrez vengono fornite le in-
foimaziohi qui auspicate.

4. CONTROLLO DEL PROFITTO E DIDAMICA

52
'L'.rrm" è iaseparabile sia di fatto che di diritto dalT'azione didattica e da

quella educativa.
, Di fatto l'esperienza confermata da numerose ed esplicite ricerche, dice che tra

ordiriamento didattico ed esami vi è interazione e cJre, in particolare, la maniera di
concepire gli esami può avere un influsso detetminante sulla valutazione e I'impo-
stazione delT'orgqnirzazione scolastica, specie se all'esito negli esami è connesso anctre

un valote legale. ) .r:

In ogni efficiente concezione dell'azione educativo-didattica il controllo deve essere

pate integtante di quest'u1tiPa in quanto l'educatote deve continuamente (ma in
patticolare al termine di certe fasi tipiche della sua azione) chiedetsi se la medesima
è veramente stimolante di quelle attività che consentira.no all'educando di giupgere
allo sviluppo delle sue possibilità di persona umana (scopo di ogni educazione
autentica).

Un conffollo adeguato del profitto non serve quindi solo per adeguare la nostta

s2 Per aveÉ un'idea di questé prove si può
vedere, per quanto rieuarda una p{rrte del pro
gramma elementate di aritmedca: I-, Cr,oucru,
Prcae diagnostiche e schede di ilcapeto, Zttrtdt,
Pas-Verlag AG, 2 voll., 1962.

Su tutto'l'argÒmento si vedà R, Zevetr,oNr,
Iz psicoloeia clinica nello stadio del ragazzo,
Milano, Vita e Porsiero, 19f7, pp. 475.
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azione all'alunno, ma può diventare un giudizio sulla opportunità e l'eftcienzr dei
metodi didatticoeducativi.

L'uso di strumenti anche scientificamente validi potrà consentire dei confronti e
delle generalizzazioni malagevoli diversamente, e sarà un me?.zo pet mettere in vista
le lacunc dell'insegna-ento e uno stimolo qrrindl ys15e un sempre maggiore pro-
gresso didattico. Le nuove tecniche, in quanto consentono rapidamente un sondaÀgio
elfciente della formazione dell'alunno, s,uanno un buon merzo per giudicare cònti-
nuamente delle reazioni portate dal nosuo insegnamento e di conseguenza questi
strumenti di valutazione dell'alunno sarzuìno anche un mezo per giudicare noi itessi
e il nosffo stile educativo e sar4nno q,indi 62us4 di progresso àltre che nell'educando
anche nell'educatore.

Lo studio dei concetti fondamentali che debbono presiedere a17a valutazione del
progresso dell'alunno e dei proce.limenti e strumenti attraverso cui questo si rea-
Tirza non può far dimenticare che il problema dell'esame non può essere risolto al
di fuori della considerazione di chi se ne deve servire, cioè dell'esaminatore, perchè
senza la persona formata che la sappia usare ogni tecnica può essere resa inservibile.
Ovviamente I'esaminatote dovrà avere chiare in mente Iè mète educative da assu-
mere come criteri di giudizio e la metodica da seguire per un accertamento adeguato,
ma_ soprattutto dovrà esercitare un controllo continuo sullo spirito che lo anima e
sull'azione che conduce per conservare all'esame iI carattere di rapporto interper-
sonale che gli è essenziale.

5 (655 - rD
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SMIONE SECONDA

ELABORAZIONE STATISTICA DEI RISIJLTATI

53 GIi esperimenti di cui abbiamo precedentemente parlato ci possono fornire
una massa di dati dificile ad interpretare direttamente.

In via generale si può dire che la statistica può riuscire un buon stfirmento
p"a ,r..ogù"r", pt"r.ntare, otgarizzate, analizzare e interpretare i dati nume-

rici provenienti dalle nostre misurazioni e dai nostri esperimenti.

P., 
^rrro 

di un grafico, di curve, di medie, di misure di variabilità, di cot-

rclaziori., ecc., si porioro abbracciare con un colpo d'occhio fenomeni compli-

cati che'ron pottè.mo avere davanti in maniera cosl evidente, se non si fa-

cesse uso della statistica.
Mentre si può anche ignorare i procediruento psicologico seguito per farsi

una detetminata << impressione »> tiguardo ad una serie di fatti, con la conse-

grenza di non pot"r r.-p.e distinguere tra l'impressione ben fondata e quella

éh" oon lo è, à di non poterlo dimostrafe ad ùti che vogliano anivarc alTa

stessa costatazione, or-do del proce.limento statistico è possibile conoscere la

strada pelcofsa per arrivafe ad un certo risultato globale e giudicare dei presup-

posd t defla legittimità della medesima. Se si dovesse, ad esempio, giudicare

della difierenza di Iivello tra due classi si potrebbe usare iI procedimento stati-

stico che dice quando le difietenze tra due frequenze o tra due o/" sono signi-

Écative, con la possibilità di verificare i procedimenti di calcolo usati per giun-

gere al risultato finale e di conoscere le supposizioni che si fanno usando di
quei procedimenti.

Inoltre viene oIlerta la possibilità di vedere l'attendibilitA e i hniti di sicu-

rczza di un dato ottenuto e di sapere fino a che punto si può estendedo ad

altri soggetti simili a quelli che hanno formato la base dell'esperimento.

Servendosi di procedimenti statistici appositi si può anche precisare, isolare
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e valutare l'azione dei fattori che sono intervenuti nell'esperimento. L,analisi
fattofiale, il calcolo della vananza, il calcolo delle correlariorri ,.*ooo a que-
sto scopo.

La presentazione dei procedirnenti statistici saù, f.atta in due modi:

- 1) dando semplicemente le formule finali da usarsi per l'elaborazione
dei dati aggiungendo però le condizioni del loro retto uso;

2) dando una descrizione sommaria del procedimento e dei suoi usi.ss

5g Chi desiderasse una visione manualistica
più completa ed ampia potrà consultare: J.-M.
Fevrncn, Métbodes Statistiqaes en Psycbologie
applàqaée, Paris, Presses Universitaires de Fran-
ce, vol. I, 19fi, D, 106; vol. II, 1954, p. 351,
organico e pteciso, ma un po' complicato nelle
qetazi6ni e nelle presentazioni, per principianti.

J. P. Grnrroxt, Forndamental Statistics itt
Psychology and Edacation, New York, M. Graw
ILill, 1950, p. 633; cLiato e robusto.

Manuali italiani non aventi però una consi-

derazione pardcolare per le scienze psicepeda-
gogiche sono: M. Bor.»nnn, Statistica, teoria e
metodi, Mtlaao, Giufiré, 1950, pp, 1320.

L. Lrvr, Elenenti ili statistica, IX ediz., pa.
dova, CEDAM, 19fi, pp. 350.

Hanno uno scopo preciso invece: M. Cese
Brlncru e A. Penucrr, Metodi xatistici in psi-
cologia, Firenze, Ed. Univ., 1952, pp. 1gO,
R. LrNzr, Lezioni di statistica per edacatori e
psicologi, Milano, Giufiré, 1959, pp. 258.
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Quando i nostri esperimenti o le nostre misurazioni ci mettessero nella ne-

cèssità di ordinare ,rrru .urru di dati, potremmo dare una tabulazione dei me-

desimi, oppure esprimerne l'andamento graficamente, oppure cercare di sin-

tetizzarls. in- altro modo; potremmo cioè procedere ad una tabulazione o ad una

espressione grafica,o vedérne le misure della tendenza centrale e della variabilità.

Caprrolo I

Statistica descrittiva

1. TABULAZIONE DEI DATI

Rrsur,rerr cr.gzzr

s4 Supponiamo che I'applicazione di un reattivo d'intelligenza ad una 1" me-

&a (dt'OtX Self - Adnzinistering Tests) ci abbia dato una serie di risultati in-

dividuali come i seguenti:

18
38
34

2t
39
44

22
40
36

37
28
)7

38
)2

32 34
27 23

39 )9

23 26
44 48
44 35

22
40
35

27
40
5t

26
53
34

35
23
37

)7
3L

37

Questi dati possono essere espressi in una tabella di frequenze. Perchè

questa diventi espressiva è prefetibile raggruppare i dati e poi segnare accanto

ad ogni gruppo il n,r...o delle volte (: lu frequenza) _con cui i dati appar-

tenenti a quel gruppo sono stati incontrati nello spoglio. 
--

Per pas-sate dai dad bruti e sparsi sopraindicati ad una tabella di frequenze

si procede in questo modo:

1. si delimita il campo di variazione (: gamma). La gamma si ottiene

facendo la dtfrercnza tra il valore massimo e quello minims assunti dai risultati.
In simboli:

G:A_B
dove:

G : la grmma dei risultaU
A : il risultato più alto
B : il risultato più basso.
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Nel nostro caso A : 53, B : 18 e quindi:

G : 53-1.8 : 35

Il che ci dice: i risultati ortenuri applicando il reattivo di Otis ad una
1' media, variano per un massimo di 35 punti; il loro campo di variazione è
di 35 punti.

2. Quando si conosce la gamma dei risultati la si suddivide in gruppi
aventi I'ampieua da noi voluta. Tali gruppi si chiamano classi. Il numero
delle classi val.ia da 72 a 20 a seconda dell'aderenza u dati che noi vogliamo
mantenere, della quantità di risultati che dobbiamo tabulare, delT,ampiwa
della loro garnma.

Data l'esiguità dei nostri dati, derogando a17a rcgola dara sopra (che non
è tassativa), suddivideremo la nostra gamma in 8 classi.

Avendo ,na gamma di 35 punti ed avendo intenzione di suddividerla in
8 classi abbiamo preso classi di una estensione pari a )5 : 8:4,37, cioè di
cnca 5 punti ciascuna. Ogni classe avrà quindi l'qrnpie,za di 5 punti; sottraendo
cioè dal limite superiore della classe il punteggio che ne rappresenta il limite
inferiore, si otterrà una difierenza & 5 punti, nel nostro curò.-A..rrrto ad ogni
dasse segneremo il numero esprimente la f.tequenza con cui i risultati com-
presi in quel gruppo si presentano. Ne risulterà la tavola seguente:

Tesur.AzroNE DEr RrsuLTATr

II
I
I IIIII
ilfiI IIIII IIII
I ilIfi
ilrII
I ilIII
I

41 :N(numerototale)

La tabulazione dei risultati è stata efiettuata così:
II primo risultato era 18, allora abbiamo segnato una lineetta accanto alla

classe 15 - L9 perchè il risultato L8 era compreso tra quei limiti.
Il secondo risultato eru 21, ed abbiamo messo una lineetta accanto alla

classe 20 - 24 perc-hè iI risultato 2l eru compreso entro quei limiti e così di se
guito. Finita l'operazione di tabulazione abbiamo contato le lineette poste ac-
canto ad ogni classe e nella colonna delle frequeue (il assolute abbiamo in-

classi t
2
1.

6
4
6
5
6
l

frequenze,
50-54
45-49
40-44
35-39
30-34
25-29
20-24
75-19

1

69



dicato la frequenza con cui i risultati appartenenti a un certo gruppo si etano
presentati. La somma di tali frequenze deve essere uguale al numero totale
dei dati (: N).

Resta aperta una questione: come definire i limiti delle classi? La risposta

'non è unica petchè diverso può essere iI senso che si vuol darc ad una ci{ra.
'Per noi dire 7, ad esempio, wol dite una cifra che va dal 6,5 al 7,5 (cioè per
,qi i limiti di una cifra sono dati dall'aggiunta e dalla sotffazione alla mede-

'sima di una mezza unità); di conseguenza le cifre che sono poste ai limiti delle
'classi avtanno 1o stesso senso e Pefianto i Iimiti << esatti »> della classe 20 -24
'saralìno per noi: !9,5-24,5 appunto perchè le due cifre poste agli estemi
'sono intese tispettivamente come:

, 20 : t9,5 - 20.5 e 24 : 23,5 - 24,5

Per brevità e comodità si può sottintendete questa clausola e sctivere come
'abbiamo scritto, che il limite di una classe è (verso il basso) 20 (mentre è 19,5)
'e il limite verso I'alto è 24 (mentre è 24,5).un

2, RAPPRESENTAZIONE GRAFICA DELLE FREQUENZE55

SS Per facilitare un primo esame dei risultati conviene rappresentarli grafi-

camente. A questo scopo si può ricorrete a coordinate cartesiane ortogonali.
Consideriamo in un piano due rette perpendicolari che si inconttano in un

punto O (fr1.3).

B

T

-------rp

o A I

Frc. 3.

5a La difrercnza ua il limite superiore di
,una classe s il limilg infetiore della medesim4

.ci esprime l'anpiezza della classe stessa, mentre
la dsfterenza ta i valori centrali di classi adia-
centi è detta interuallo di classe. Quando le
dassi sono dt ompieza costante, questa coincide

numericamente con I'lntervallo di Classe ( =f. C.).
55 Pet una ttattazione completa e appto-

fondiu dell'argomento si può vedete: F. Ps-
»nort, Corso di ilpplesentdzioni statisticbe, lI
ediz., Roma, Veschi, 1953, pp. )75.
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Stabiliamo per ciascuna retta un segmento come unità di misuta e, su

entrambe Ie tette, un verso positivo. Abbiamo cosl introdotto un sistema di
assi cartesiani ortogonali. La rctta ofizzontale si chiama asse delle ascisse (bte-

vemente asse x) e la vetticale asse delle ordinate (asse y). Il punto d'incontro
è detto origine degli assi. I due assi x e y dividono il piano in quattro parti
(quadranti). Nelle ricerche statistiche viene usato, di solito, il primo. Sia ora
P un punto del piano. Conducendo da P le parallele agli assi si ottengono su
questi i segmenti A O ed O B le cui misure rappresentano le distanze del
punto P rispettivamente dall'asse y e dall'asse x.

Viceversa, se la distanza di P dall'asse y è OA e quella dall'asse x è

O B, conducendo per A e B le parallele agli assi, queste si incontrano pro-
prio in P.

Un punto del piano è quindi perfettamente individuato quando sia nota
la sua posizione rispetto agli assi.

La rappresentazione grafica dei dati statistici è basata su tale principio.
Senza addentrarci in altre consideruzioni teoriche daremo qualche pratico esem-
pio di applicazione.

L'Istograrurua e il Poligono delle frequenze. Con riferimento alla tavola di 56
frequenze data prima si può uacciare iI seguente ggafico a colonne (o isto-
gramma):

Isrocnmrwe

r/..5 19,5 2L$ 2915 tLF lg.s r.(,s §,5 s1,5 50F

Frc. 4.

Nella costruzione di questo grafico si è proceduto nella maniera seguente:

1. Si è presa un'ascissa della Tunghezza conveniente per i nostri scopi.

Su questa ascissa si sono riportate le ampiezze di classe (ad intervalli uguali
perchè |'ampiezza è costantemente uguale a 5), avendo I'awertenza di ripor-
tarne una in più, che resterà vuota, sia al principio che a17a frne dell'ascissa.

7l

I(
r!
l2
il
t0
I
c
1

5

5
L

3

2
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Delle classi si sono segnati i limiti esuemi << esatti »> (t4,5 - t9,5 - 24,5 - 29,5...).
2. Si è presa un'ordinata di una lunghv.za pali u 7a dell'ascissa (è una

norma gtafrca non assoluta che si può auotondare a seconda delle convenienze).
Su questa orrlinata abbiamo allineato le frequenze a intervalli regolati.

3. Consultando poi la tavola di frequenze si alzeranno, dalla base di
ogni classe posta sull'ascissa, delle colonne proporzionali alle frequenze indicate
dalla tavola, e si avrà così l'istogramma voluto.

Dando un'occhiata al grafico ci si può fare un'idea dell'andamento dei ri-
sultati e vedere dove hanno la tendenza ad accumularsi.

Per costituire un poligono di frequenze basta segnare sull'ascissa i punti di
mezzo delle classi ed elevate poi dai punti così segnati non una colonna, ma
una linea la qi altsza è propotzionale alle frequenze ottenute in quella classe. Se

si dovesseto esprimere i dati della tabelTa n. 1 in un poligono di frequenze, si
potrebbero disporre così:

Classi Pururr Dr Mwzzo DELLE clAssr t
52
47
42
37
32
27
22
L7

Partendo da questi dati si può costruire seguendo Ie norme sopra indicate
il seguente poligono di frequenze:

Por.rcoNo Dr PREeuEr{zE

50-54
45-49
40-44
35-39
30-34
25 -29
20 -24
15-L9

2
1

6
L4
6
5
6
1

IC

ll
r2
I
t0
I
I
,
6

5

L

3

z
I

12rr22Zr3?,,.l&,529
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Il tapporto ua poligono ed istogramma è dato dal seguente grafico che
Ii mostra sovrapposti:

Istocnluua E por.rcoNo sov[.apposrr

t45 r9.5 2..S 29.5 3.F 39F 4r,5 
'§F 

5t§ 5q5
t7z2nn3,rt2Lr525?.

ta
r!
t2
tl
t0
9

t
,
6

5

I
3

2

I

12

Frc. 6.

La tabulazione dei risultati e Ia loro rappresentazione in un grafico dà
un'idea del come si distdbuiscono i risultati.

Supponiamo ad esempio che un Insegnante espdmendo graficamente i voti
di due prove (A e B) abbia ortenuto queste distribuzioni:

CohDiro A Compito B
t0

9

I

?

6

5

3

2

I

l0

9

8

§
ars
§§\
E

1.56?ECtO 3(55?8

Voti

9t0

Voti Frc. 7.

Si nota che i risultati delle prove ha.ono tendenze opposte: nella prova
24. sono più numerosi i risultati sopra la sufficienza, mentre ndla B s'awera il
contrario.

I
I

I
I
I
I
I
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Qualora la prova oggettiva apphcata sia di dificoltà conosciuta come media
si può concludere circa il livello d'apprendimento nella classe; nel caso oppo-
sto (quando cioè consti per altra via il grado di apprendimento o di esercizio)
si può giudicare della gradualità della prova.

]. MISURE DELLA TENDENZA CENTRAIE

Nei paragtafi precedenti abbiamo parlato della maniera di esprimere con

tabelle o graficamente la distribuzione dei dati lungo la gamma, a partire cioè

dal punteggio più basso fino al più alto.
Ci interessa ora conoscere verso quale punto della gamma tendono a con-

centrarsi i nostri risultati in modo da poter dire: se si dovesse esprimere con

una sola ci{ra l'andamento dei punteggi ottenuti applicando l'Otis, la cifra che

meglio li rappresenta tutti è...
Le misure della tendenza centrale hanno appunto 1o scopo di dire I'anda-

mento globale dei dati, il loro livello in genere, la loro fisionomia complessiva-

mente presi. Noi considereremo: la Moda, la Mediana e la Media aritmetica.

La Moda (Mo.).

La moda può essere definita empiricamente come iI risultato che ha un

maggior numero di frequenze. Nella distribuzione citata sopra, la Moda sa-

rebÈi il punto & mezzo delTa classe che ha i, maggior numero di frequenze,
.cioè sarebbe il punteggio 37 (punto di mezzo della classe 35 - 39, avente 14

{tequenze).

La mediana (o aalore ruediano, o aalore centrale: Md,.),

Per conoscere il valore mediano di una classe che abbia subito un test qua-.

lunque, si debbono disporre i protocolli del test in ordine dt gtandezza: dal

voto più basso a quello più alto. Poi si sceglie, nella serie così costituita, il
protoiollo che abbia un ugual numero di risultati superiori a sè e un ugual

nrrm.ro inferiori a sè: il valore segnato su quel protocollo è il valore mediano

€ercato.
a) Supponiamo di avere un numero dispari di risultati, ad es.: 3,5,6,7,

2, 8, l. Per trovare la mediana dovremmo:

L) metterli in ordine di grandezza dal più basso al più alto, così: 1, 2,

3, 5, 6, 7, 8;

2) scegliere nella serie il protocollo che si uova al posto quattro per-
,chè ha 3 protocolli inferiori a sè e ne ha altri 3 superiori a sè ed è quindi
equidistante dai due estremi: è Ia mediana cetcata.
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Per trovare il valore centrale della serie disposta per ordine dt granduza
N+1

abbiamo usato questa formula: cioè il Numero dei protocolli + 1, di-
2

viso per due (: 4 nel nostto caso); iI che vale a dire che fl protocollo centrale si
ttova al posto 4o della serie. E il risultato è 5.

A) Se il numero dei protocolli losse pari, il valore mediano verrebbe tro-
vato così:

1) mettendo i protocolli per ordine di grandezza, al solito;
2) assumendo come valore mediano il valore che si ffova << al confine »>

tra i due valori centrali della serie (dato dalla loro semisomma); così se abbiamo
rFgli otto risultati: 5,6,8,9, 11, 12, 14, L5, la mediana è rappresentata da[.

valore L0.
Come appare da questo esempio il valore mediano può non corrispondere

ad alcuno dei dati efiettivi.
Non tratteremo casi più complicati che si troveranno nei manuali specia-

lizzati, Accenneremo più avanti (pag. 96) ad un metodo grafico per il calcolo
della Md.

La rnedia aritnzetica (Ma).

I tipi di media possono essere vari, ma noi ci occuperemo solo della
Media Aritmetica (: Ma) perchè ciò è praticamente su.ficiente al nostro
scopo.58

La media aritmetica si ottiene facendo la somma di tutti i risultati e divi-
dendo poi questa somma per il loto numero. La formula per calcolare la media
aritmetica sarebbe quindi:

.tx
Ma:-

N
in cui:

,§ : somma
X : è il simbolo che rappresenta i singoli tisultati
N - il numero degli allievi che costituiscono il gruppo e di cui si

sono sommati i risultati individuali (eIi X).
. Es. Si voglia la media dei seguenti dieci voti: 6,5,5,4,7,6,6,8,5,3.
Applicando la formula precedente:

6+5+5+4+7+6+6+8+5+3
Ma: :5,5

10

56 Una trattazione completa, ma speciahz.z.ata si uovera in C. GrNr, k Medie, Torino, UTET,
1958, pp. 512.

75



Il calcolo della media aritmetica quando i dati siano raggruppati in una ta-
vola di frequenze può essere condotto nel seguente modo (pratico, ma appros-
simato): si sceglie una Media prowisoria (Mo) e si apporta una correzione (cl)
che permette di giungere alla media reale.

Scegliendo la media prowisoria si veda di prendere il punto di mezzo di
una delle classi usate ne77a tabriazione e preferibilmente iI punto che si uovi
vetso il cenro della disttibuzione (oppure il punto di mezzo della classe che
presenta il maggior numero di frequ"ttre). La tabella seguente riporta sinte-
ticamente iI procedimento da seguire.

Calcolo della M. .4- con dati ilggruppati

Classi

+)7
-20

sld = L7

Quindi:
M. A.: Mo + cì

std
Mo:32; i: L C. :5; c: 

, 
t

,o : 
tld 

.1. c. : " ., :2,07
N 41.

M. A. : (Mo + ci) : 32 + 2,07 : 34,07.

Spieghiamo brevemente i passaggi necessari:

1. Disporre i risultati ottenuti in una tavola di frequenze.
2. Scegliere come media il punto di mezzo di una delle classi, badando

che sia una classe posta verso il centro della distribuzione.
3. nella colonna d segnarc il numero di intervalli di classe dre sepa-

tano il punto centrale della classe da quello scelto come media. Le deviazioni
sono indicate in unità di I. C. Cioè per ogni classe si indica quante volte I'f. C.
dista dalla media scelta, tenendo conto del segno. Così, se consideriamo il punto
medio della classe 45 - 49 cioè 47, esso dista 15 punti da )2, cioè 3 volte 1'f. C.
(cheèdi5punti).

fd

2
1

6
t4
6
5
6
1

50-54
4149
4044
15-39
i0-)4
25-29
20-24
t5-19

4
3
2
1

0
1

2

)

8

,
12
t4

-51)

_,

Sld : 37 + (-20) : 17 -2o = tt

t d
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4. Moltiplicare ogni deviazione della colonna (d) per la frequenza (f)
che le corrisponde. La ragione di questa moltiplicazione è che ogni deviazione
sriene così << ponderata >> col numero delle frequenze corrispondenti.

5.Fare la somma algebrica (: tenendo conto dei segni) degli (fd) e di-
viderla per N (il mrmero dei punteggi); moltiplicare il risultato per l'f. C. (che
rrel nostro caso coincide con I'ampiezza 5).

6. Addtzionare algebricamente alla media da noi inizialmente scelta, la
correzione (ci) calcolata a\ n. precedente:

Mo*ci:32+2,07

Uso delle misure della tendenza centrale.

Quando la nostra distribuzione non abbia delle pertutbaziorù e di conse-

gaenza quando tutti i dati possano essere trattati alla stessa stregua, è preferi-
bile usare la media (per conoscere la tendenza centrale dei nostri dati). Par-

lando di perturbazioni nella distribuzione vogliamo alludere a quei risultati
abnormi che si possono verificare a volte tra gli allievi peggiori o tra i migliori.
In una classe non troppo numerosa può darsi ci siano due rugazzi intelligenti
che si aggiudicano dei punteggi notevolmente superiori a quelli dei loto com-
pagni e fanno quindi alzare la media di tutta la classe facendole raggiungere un
livello che in realtà non ha. Ci potrebbero essere anche un paio di soggetti che
hanno preso zero nella prova oggettiva o nel resr e quindi abbassano tutta la
:media della classe. La Media tien conto nella stessa misura di tutti i risultati e
guindi anche di questi risultati abnotmi, falsando l'aspetto delle cose. Conviene
al7oru f.ar uso della mediana, la quale trascura l'entità dei punteggi che si tro-
vano agli estremi per tener conto solo del punteggio che occupa il punto di
frqzo dei dati messi in ordine di grandezza. La mediana ha anche il vantaggio
.di poter essere calcolata molto più rapidamente. Per questa sua proprietà può
€ssere ancbe usata quando si desidera avere un'indicazione rapida sulla ten-
denza centrale dei dati. Se le distribuzioni sono però costituite da soggetti non
numerosi il divario tra Media e Mediana può essere sensibile.

La moda (calcolata empiricamente come il risultato che si presenta più
frequentemente) serve per darci un'indicazione sommaria su quello che è il
tisultato tipico o piùr comune e non può certo essete adottata p$ confronti
precisi o per trarne conclusioni d'importanza.

4. MISURE DI VARIABILITA

Supponiamo di avere due dassi con i seguenti dsultati ottenuti dagli al- 58
Xievi di entrambe le classi nello stesso test dt intelligenza:

ClasseA: 10 2 5 3 5 Media:5
ClasseB: 5 5 5 5 5 Media:5
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Le medie delle due classi sono uguali. Dal momento che la media può
considerarsi iI riassunto dei risultati della classe si dovrebbe concludere che le
classi sono uguali. Guardando i risultati individuali vediamo invece che men-
tre una classe ha rutti allievi medi, I'altra ne ha 2 medi, 1 molto buono e 2
scadenti.

Le misure della tendenza centrale non bastano: dobbiamo avere anche un
indice delle valiazioni dei risultati dei singoli attorno alla media per farci una
idea completa del nostro gruppo, dobbiamo misurare la variabilità dei nostri
dati, la loro dispersione media sulla gamma.

Ci sono diverse misure di variabilità; prenderemo in considerazione quella
che è la più usata perchè gode di maggiori doti di precisione e di stabilità:
la deviazione tipo o deviazione quadratica media.t'

Supponendo di voler calcolare il sigma dei risultati della classe A, do-
vremmo procedere così:

L) trovare la media dei risultati di quella classe. Nel nostro caso Ma: 5;
2) trovare Ie diflerenze che esistono tra i singoli risultati e Ia media

della classe.

Nel nostro caso le di-fierenze sono:

10_5: 5
2_5:_3
5-5: 0

?- z: *20

3) elevare al quadrato le difierenze così ottenute e sommade:
(5)' + (-3)' + (-2)':25 + 9 + 4:38

{) dividere Ia somma così ottenuta per N cioè per il numero dei soggetti:

38 : 5 :7,60

5) estrarre la radice quadrata del risultato ottenuto:

/ l,eo : z,te

Possiamo concludere che il sigma (o scarto quadratico medio dalla media
aritmetica) è ù 2,76 punti: Ie oscillazioni attorno alla medta non raggiungono
in media 3 punti. Il sigma è quindi la misura di variabilità che esprime il te-

57 La deviaàone tipo è simboleggiata so-
vente con S. D. ( --- standard deviation). Quando
viene usata per designare la variabittà di un'in-
tera popolazione statistica, è simboleggiata con
un sipa minuscolo d, mentre quando designa

l'g5timazi6ag della variabilità della popolazione
latta a par{te dalla variabilità 6i un c,-pioné
della medesima, è simboleggiata cotr una esse

minuscola (s). Noi rrseremo ordinariamente la
lettem greca o la sua denominazione (sigua).
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nore medio delle oscillazioni dei singoli punteggi attorno alla loro media
aritmetica.

Se volessimo racchiudere i calcoli indicati sopra in una formula potremmo
scrivere:

M
U_

N
m cul:

o : 7a misura di vatiabilità che stiamo cercando.

S : sonzftra delle deviazioni dalla media.

(X 
- M)' : Ie deviazioni dei singoli punteggi dalla media elevate aI

quadrato.

: il numero dei soggetti che facevano parte di quella classe
o gruppo.

La formula da noi presentata ofire uno dei modi per calcolare Ia variabilità
dei dati individuali attorno alla media e serve per dare una descrizione più
completa della classe perchè non ci dice solo iI livello generale, ma aggiunge
come i singoli risultati si comportino rispetto a questo livello generale dato
dalla media.

Quando si deve calcolare il sigrna a partire da una distribuzione di frequenze,
senza dover calcolare prima la Media, si può procedere in maniera analoga
a quella usata per calcolar la Ma a partire da una media opinata.

Ecco il calcolo del sigma sulla distribuzione da noi presa altre volte come
esempio:

Calcolo del sigrua col netodo rapido

Classi

Sl :41 117 : Sld2;

N

50-54
4549
4044
)5-)9
)0-34
25-29
20-24
1,5-19

)
1

6
74

6
5
6
1

4
1
2
1

0
I
2
1

fd;

)2
9

)t
t4

5
24

9

8

,
72
L4

-5
-72
-3
+37
-20

L7

f d fd

Sld = )7 - 20: t7
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i: I. C.: 5;

"': (+)': (#)': (0,42)2: 0,18

r#: ff: r,ut,

o:r'c'l$;:'"'l )'
Sfd'_
N

117 lt7\2 _

4L - \--l 
:5

I sfd
\-N-

:) 2,85-0,18:8,15

Nella tabella data sopra quasi tutto è noto dal calcolo della media. L'unica
novità è l'elevazione al quadrato delle deviazioni (d), le quali sono poi molti-
plicate per le frequenze rispettive (f) e costituiscono i dati che si trovano nella
colonna fd'.

Per calcolare in pratica il sigma nel nostro esempio si procede così:

L) Si trova Sfd.',che è fornita dalla so--a dei dati che si ffovano nella
colonna l/'?. Nel nostro caso Sld' è uguale az ll7,

2) Questo risultato va diviso per N (: il numero dei soggetti) dato dalla
somma delle frequenze assolute (Sf).

slfr
N: Sl:41 nel nostro caso. Qtindi 117/41 : 2,85.

N
std. L7

3) Si eleva al quadrato la 
-. 

Essendo Std/N si awà:
N4L

/ sfd \2 /L7\2
(;):(;) :(0,42)2:0,18

4) Si sottrae 0,18 da 2,85 e siha 2,67 di cui si estrae la radice quadrata.
5) Si moltiplica il risultato così ottenuto per l'intewallo di classe (nel

nostro caso: 5) e si ha il sigma: 1,63 x5 : 8,15.
L'importanza e le molteplici trtilizz.azioni di questa misura della variabilità

appariranno man mano, a partire dal parugtafo seguente.us

5E Una rapidr, informazione delle elabota-
zioni statistiche presentate sinora si trovera in:
M, DrvsBcorNr, Medie, ooiabilitA, rapporti,
Torino, Einxudi, 1957, PP. 88.

Una ttattazione spdùizata è: F. Bnel,ss.-
t-r,, Lezioni silla oailabiliù statistica, Milano,
La Goliardica, pp, 637.
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Alme maniere di misutare la dispersione o variabilità dei risultati sono;

1.) l'osservazione della gamma dei risultati (dopo averla calcolata nella
maniera prima indicata).

Quando i risultati non sono distribuiti in maniera uniforme la gamma dice
ben poco. In una classe poftemmo avere dei punteggi ammassati attorno a
30-40 (poniamo) ed averne due altri aberranti pari a 3 ed a 60. La ga'""ma
dei punteggi ce Ii presenterebbe come estendentisi dal 3 ^l 60 e sarebbe
illusoria;

2) lo scarto interquartile è la semidifierenza tra il quatile ,' (: Q3)
è il quartile 1'(: Q1). il Qf e dato dal punteggio avente sotto di sè 3/4 dei
soggetti. I1 Q1 è fl punteggio avente sorto di sè L/4 dei candidati.

64 sssmFio in una classe di 20 rugazzi 15 conseguono in una prova pun-
teggi inferioial.56 e 5 punteggi superiori; si può dire c.,he 56:Q3, in quanto
è il punteggio limite che divide la classe in queste 2 pa*i: 3/4:75/ZO ot-
tengono punteggi inferiori, mentre Uq: 5/20 ottengono punteggi superiori.

6 (6s5 - II)
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Cepmor,o II

La posizione dei singoli risultati

Le misure di variabilità ci dicono il grado medio di dispersione dei risultati
attorno alla media e setvono a valutare la posizione dei singoli punteggi in due

modi:
1) confrontando la media delle variazioni con le variazioni singole

per concludere che esse sono di valore medio o minimo oppue due volte
quello medio, ecc.;

2) calcolando i Quartili, i Decili, i Centili che sono altri procedimenti
più o meno mfrnati e precisi, utili nel definire la posizione dei singoli risultati.

1. PIINTI TIPICI

Ecco come si può usare del sigma (o delle frazioni di sigma) per valutate
le posizioni individuali dei singoli soggetti, i punteggi da essi teahzzati.

TnesronuezroNE rN PUNTr rlPrcr

Consideriamo un risultato individuale (ad es. 44) ottenuto da un allievo

di I media nel reattivo di Otis già più volte citato e patagoniamo questo

risultato alla media della classe: esso supera la media di 10 punti circa
(44 

- 34,07 :9,93). Una volta conoschtta la deviazione del nostro risultato
individuale dalla media, misuriamo questa deviazione con la media quadratica

delle deviazioni (il sigma): avremo: 9,93 8,L5:1,2 cioè il risultato indivi-
duale a cui ci interessiamo dista dalla media di una deviazione pari a L,2 volte
Ia media quadratica delle deviazioni. Ne concluderemo che è un punteggio' una

vatiazione media, comune, che non ha nulla di eccezionale, ma è frequente in
quella distribuzione. Potremmo ripetere lo stesso procedimento per tutti i pun-

teggi individuali della distribuzione e giudicarli mettendoli in rapporto con la
Media aritmetica per mezzo della media delle deviazioni. Il ptocedimento sa-
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rebbe sempre lo stesso: sotrrarre dal punteggio individuale il punteggio medio
e dividere il risultato ottenuto per i punti-che rappresent.oà il s'llma defla
distribuzione. Esprimendo la cosa in simboli:

x_M

sigma
in cui:

X : ii risultato individuale
M : la media della distribuzione
z : punto tipico.

. A-bbia,mo in questo modo Ia formula generale per definire Ia posizione
dei singoli individui di _un gruppo o di ,nà durr., iapportandoli, per mezzo
del sigma, alla media defla mèdesima. simili p"nii a riferimento possono
essere usati per lo stesso allievo anche in materie diverse o in reattivi iiversi;
possono anche servire per confrontare allievi appartenenti a gruppi diversi.

In pratica si procede così:

- supponendo che nelle prove iniziali e lìnali di un nostro esperimento il
rilievo del profitto dei soggetti sia espresso con voti, si deve per prima cosa
riunire in gruppi distinti i voti dati da diversi professori neflà varie materie
e- classi o quelli raccolti da diverse scuole. si deve insomma riunire in gruppi
diversi i voti che si ha ragione di sospettare siano stati dati con criteri Au.iri.
Di ogni g,ruppo così costituito si calcola la media e il sigma e si procede in
seguito alla trasformazione di ogni voto confrontandolo àn h ..àiu . ."t-
tendo la deviazione del voto dalla media in rapporto col sigma, a mezo della
formula data sopra.

si abbiano, ad esempio, i seguenti voti ottenuti in latino da allievi appat-
tenenti a classi diverse:

ClasseA: 8 7 6 6 5 4 (Ma:6;o:1,41)
ClasseB: 9 8 7 6 6 6 (Ma:7;o-1.,26) ,r

(essendo molto picc-olo iI numero dei dati, per il calcolo del o è preferibile
ricorrere alla formula:

- _ r/§(x-MX
" - l' N-1

dove N è il numero dei dati)

I1 confronto diretto dei voti farebbe pensare ghs l'allisyo che ha ottenuto
8 nella classe A sia meno brillante di chi ha ortenuto 9 nella classe B. rn
rcaltà la differenza può essere dovuta a tattoti molteplici: diverso criterio

8'



adottato dagli Insegnanti, diffisoltà della prova variabile da classe a classe,

eù, ecc.

Per interpretarli con più esattezza riferiamo i voti alle rispettive medie:

I ) 8-6:2
il) e-7:2

Gli scarti risultano uguali.
Non possiamo ancora trarre una conclusione definitiva perchè il confronto

6 ffisenzato dalla rli{Ierente variabilità. Terremo conto anche di questa ri-
correndo ai punti tipici, mediante la formula data sopra:

8-6
- 1,4

l,4l
9-7 : t,6
1,26

I punteggi così ottenuti sono direttamente confrontabili. Il voto 9 otte-
rluto nella classe B risulta superiore, ma in modo assai modesto, al voto 8 della
classe A.

Le differenze sono più evidenti paragonando lo stesso voto 8 nelle due classi:

8-6
: L,4

l,4L

8_7
: 0,8

t,26

La uasformazione dei voti in punti z ofte f inconveniente di numeri nega-

tivi e di frazlont di unità. Per owiare a queste due cose scomode per i calcoli,

si è ricorsi all'espediente di moltiplicare i punti z per una costante e di aggiun-

geme un'altra al risultato. La formula risulterebbe così. modificata:

(x-M)
D: kr- a p,

sigma

in cui:
2 : punteggio derivato

k : costante.
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Si possono così. trasformare i risultati grezzi in punteggi tipici aventi una
media e una deviazione in sigma voluta dallo sperimentatore. i

Supponiamo che X sia il risultato originariamenre ottenuto applicando il
reattivo; che Xl sia il risultato ottenuto dopo la trasformazione del precedente;
che M e .À4' siano Ie medie rispettivamente grezza e fissata dallo sperimenta-
tore; che sigma e sigmal siano le due deviazioni tipiche rispettivamente ottenuta
nel test e fissata dallo sperimentatore, allora potremo scrivere. :

x'-Mr x-M
sigmat sigma

e quindi
sigmar

Xr:_(X_M)+Mt
sigma

Questa è la formula comunemente usata per la trasformazione dei punti
gezà in punti tipici aventi media e sigma voluti dal costruttore di norme)

Volendo trasformare i voti riportati nell'esempio in voti avenri media

8-6
,cr:-:L5:6,4

l,4t

9-7
x2:-+5:6,6

I,26

Dopo questa trasformazione i yoti 6,4 e 6,6 sono legittimamente con-
frontabili.

Altrettanto può essere fatto con i punteggi dei reattivi.
Supponiamo che un tagazzo dopo essere stato istruito con un certo metodo

ndtviduafizzato, abbia rcalazato questi progressi con due reattivi di italiano
applicati entrambi prima e dopo l'esperimento: nel reattivo I è passato da 23
a 30 punti, mentre nel II da 1,15 a 150. La media del primo reartivo è 25 e il
sigma di 4 punti, nell'altro invece la media è 120 e il sigma 25. Senza ffasfor-
mare i punteggi non è facile sapefe in quale dei due reattivi c'è stato maggior
progresso. Una prima risposta si può dare misurando iI progresso per mùzo
dei rispettivi sigma e trasformando il punteggio in punti Z. Così:

30 -23 7 150 - 115 35
zt:- :1175; Zz: :-:1r4

442525
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. Gonfrontando i due punti z si vede che nel primo teattivo c'è stato un
progresso più accentuato che nel secondo.

:, Si potrebbe anche trasformare i due punteggi in altri aventi, poniamo,
media 50 e sigma 10, usando delle formule date precedentemente.

Pr-ntrr TIPICT NoRMALIZZATT

Possiamo rendere ancot più precisa la nostra valutazione tenendo presenti
le considerazioni che ora presenteremo btevemente.

Quando abbiamo ffacciato I'istogramma che esprimeva graficamente i dati
della distribuzione a cui siamo ricorsi abitualmente nei nostri esempi, abbiamo
visto che esso assumeva la figoru di canne d'organo d'altezza decrescente man
mano che ci si spostava dal centro verso i margini superiori o inferiori della
distribuzione. Il che vuol dire che le frequenze sono scarse agli estremi e

s'infittiscono man mano che ci si awicina al centro, ai valori medi. Di{atti tra
,i risultati di cui parliamo ci sono due rugazzi che hanno preso dei punteggi
compresi nella classe 50-54, ma ce ne sono 14 n 35 -39 che è vicina alla
media (Ma : 34). La stessa considerazione vale se si passa dalle frequenze
esremamente basse a quelle più vicine alla media: nella classe 15 - L9, che
raccoglie i punteggi infimi, c'è una sola frequenza, mentre le frequenze au-

mentano poi, awicinandosi alla media.
Se noi disponessimo i risultati ottenuti applicando un test a un fotte gruppo

di allisyj, in una tavola di frequenze, troveremmo che i casi di allievi buonis-

Cunva pr pnogeltltrÀ NoRMÀLE
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.simi sono rari e così pure gli allievi molto scadenti, mentre sono relativamente
numerosi i casi di allievi che si dispongono atrorno alla media.

Se riportassimo sull'ascissa OX tutte 7e gradaziom di intelligenza partendo
dalle intelligenze inferiori e sull'ordin ata OY iI numero delle frequenze corri-
spondenti ad ogni grado di intelligenza, troveremmo che gli allievi tardi non
sono molti e quindi che I'ordinata rappresentante la loro frequenza è bassa,
troveremmo che i casi di ritardo intellettuale meno gravi sono un po' più
numerosi dei precedenti, che i ragazzi d'intelligenza media sono i più e che i
soggetti d'intelligenza superiore sono rari quanto i ragazzi ritatdati. Se espri-
messimo graficamente quanto sopra, trovere[rmo una .curva che si awicina
molto a quella disegnata ptima, detta curva normale (o curva di Gauss).

Questo vuol dire che la distribuzione delf intelligenza misurata dagh at-
tuali reattivi segue la curva normale. Anche altre qualità psicopedagogiche se-
guono la stessa distribuzione.

Non aggiungiamo altri dettagli ma ci limitiamo a dire che se le cose stanno
in questo modo quando si studiano le attitudini e i tratti della personalità con
i reattivi, possiamo trarne delle utili conclusioni per una valutazione più pre-
cisa dei risultati. Potremo cioè applicare alle distribuzioni dei tratti psicope-
dagogici, le proprietà della distribuzione normale.

Accennetemo ad una proprietà fondamentale di questa distribuzione e quindi
anche dei nostri dati.

Nella curva normale le 1 sono funzioni di x cioè ad ogni valore di r corri-
sponde un determinato valore di y e viceversa. Se prendiamo sulla x un punto 24.

(l'estremo dei ragazzi superiori), 1 (la frequenza) avrà una certa dimensione;
passando .r4. verso il cenmo M della distribuzione (verso l'intelligenza me-
dia) l'ordinata y andrà gradualmente aumentando man mano che ci avvicinia-
mo al centro. rnsomma spostandoci di una certa lunghezza MH andando dalla
media alla periferia, potremo conoscere anche il numero di frequenze cor-
rispondenti allo spostamenro e sapremo dire se il risultato a cui si giunge
è più o meno eccezionale. Nel caso dell'intelligerua: se ci spostiamo dalla
media verso destra sull'asse delle ascisse di un certo numero di punti, sapremo
quanti sono i soggetti capaci di raggiungere questo nuovo punteggio e quindi
sapremo se si tratta di un punteggio eccezionale o di un punteggio buòno o
ancora di un punteggio com 'nissimo.

- rn statistica psico-pedagogica si trova opportuno partire dalla media, posta
al centro della distribuzione e misurare le distanze dalla media in uni;à di
sigma o deviazione quadratica media. Per esempio se il risultato X di un certo
tagazzo è di 35 punti e iI sigma è di 5 punti, menrre la media del gruppo è
30 si preferisce dire che il risultato individuale citato supera Ia media di + 1 o,

5
dal momento che 35 supera la media 30 di + - o.

5
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Nel caso dd reattivo ora citato le distanze sono misurate, di preferenza,

così

5202530356045

A seconda degli spostamenti varierà la frequenza, secondo quanto s'è detto
sopra, e quindi anche la percentuale dei casi compresi nell'area posta tra la
media e una certa dtstanza.

-3a -20, -1o. .lc ,2c +3a

'lo +2G r3o

0

Frc. 9.

0

Fro. 10.

3a '2c -to.

In Appendice ripotiamo la ttvola che fornisce, per ogni spostamento dalla
media, létto in hnghezza di sigma, il numero dei casi compresi tra la media

e il punto d'ascissa indicato dallo spostr-ento stesso.

fn questa tavola Ie distanze dalla media lungo l'ascissa sono definite se-

condo la formula:
x-M : ', :z
sigma sigma

cioè in punti tipici.
Accanto a queste distanze in sigma vengon date le petcenfudi dei casi com-

presi tra la media e I'ordinata alzata dalT'ascissa a quella determinata distanza

s'tl 9z

15, t9 I

9r. 5X
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in punto z. Riprendiamo il nosuo esempio iniziale. La Ma -- 34,07 e i
o : 8,5 Vogliamo esaminare il punteggio 44.

X-M x 44-34,07
: 1,2

sigma sigma 8,5

Il punteggio dista dalla med:r 1.2 sigma; consultando quindi la colonna
x/o della tavola al punto 1,2 troveremo scritto accanto iI numero dei casi

che cadono tra la media e una lunghezza di ascissa pari ad 1,2 punti z: 3849
casi su 10.000, cioè 38,49% di tutti i casi appartenenti a questa disuibuzione.
Il calcolo pratico diretto fornirebbe percentuali un po' diveme: ciò dipende
dal fatto che operiamo su un numero limitato di soggetti.

Se volessimo trovare ad esempio il numero dei casi che cadono ua la media
e l'ordinata eretta non più alla distanza dt 1,2 sigma, ma a quella di un
sigma consulteremmo le tavole sotto la colonna x/sigma al punto I e tro-
veremmo accanto 3413, perchè in una distribuzione normale i|34% circa dei casi

cade tra la media e l'ordinata alzata ad 1 sigma dalla media. Se il punteggio di
un soggetto supera la media di 1 sigma, costui avrà un punteggio superiore a
quello del 50 + 34 : 84% dei suoi compagni, e sara supetato solo dol L6%
circa dei suoi condiscepoli.

Abbiamo detto che il punteggio di quel soggetto risulta superiore all'84%
(: :O + 34) dei casi perchè la media di una distribuzione perfettamente sim-
metrica avrà 50% dei casi al di sotto e 50% al di sopra di sè. Un ragazzo
che ha un punteggio pari alla media è superiore al 50% dei suoi compagni,
mentre chi supera col suo punteggio anche )4% dei soggetti supetiori alla
media, è superiore, oltre che a costoro, anche a coloto che sono inferiori alla
media, cioè ha un punteggio superiore a quello ottenuto dal 50 + 34 : 84%
dei soggetti appartenenti a quella disuibuzione.

Espresse graficamente le cose vanno così, nel caso d'un punteggio che su-
peri Ia Ma d'un punto z.

Frc. ll.
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, Finora abbiamo patlato di risultati superiori alla media. La stessa cosa do-
vrebbe ripetersi per i punteggi inferiori alla media, dal momento che la disui-
buzione normale che è alla base dei nosui ragionamenti è perfettamente sim-
metrica. Se dovessimo trovare il numero di casi che hanno- ottenuto un pun-
teggio inferiore a quello che si classiÉca un punto z sotto Ia media potremmo
consultare le tavole sotto la colonna x/sigma trovando che tra la media e que-
sto punteggio cadono iJ, 34,13% dei casi. Ne concluderemmo che questo pun-
teggio è inferiore a quello ottenuto dal 34,13 + 50% dei casi e superiore a

quello ottenuto dal L6% dei soggetti.
Davanti quindi ad ogni risultato ottenuto e facente parte di una disuibu-

zione normale o assimilabie a quella normale, sapremo, usando delle tavole
suddette, definire la posizione che un punteggio occupa rispetto agli altri e dire
quanti altri soggetti hanno punteggi inferiori o superiori; potremo insomma
conoscere la ftequenza, l'eccezionalità (sia nel senso della superiorità che in
quello dell'in-feriorità) di un risultato, conoscere Ia sua posizione nel guppo de-
gli altri risultati individuali.

Invece di {ar questa operazione per ogni punteggio, si preferisce costituire
delle categorie servendosi della media quadratica delle deviazioni (del sigma)
designando poi queste categorie con una denominazione qualitativa che dia
loro un significato anche agli occhi di chi non la fqmiliayità con le nozioni
esposte prima.

Nel costituire queste categorie si possono usare criteri diversi ed a seconda
dei casi le qualiEche con cui ogni categoria viene contraddistinta assumono
signiÉcato diverso.

Una delle maniere più usate è la suddivisione dei punteggi in 10 categorie
delT'ampiezza di mezzo sigma ciascuna. Questa maniera di classiÉcare è stata
proposta da J. P. Guilford, psicologo americano, e permette una suficiente
dtftercnziazione senza andare a sottigTrczze eccessive per l'imprecisione delle
misure psico-pedagogiche, oltre ad avere il vantaggio di una classificazione vi-
cina a quella in decimi molto in uso negli ambienti scolastici.

I gradini vanno dallo 0 al 10 (limiti compresi) ed hanno come punto medio
il 5. Possono essere interpretati come dei voti, ma per renderne più preciso il
signiÉcato forniamo la tabelTa seguente, avente nella colonna (a) i punti della
scùa C; in quella (b) la distanza, espressa in frazioni di sigma, dei limiti
dei gra.li"i dalla media, nella (c) i punteggi del reattivo supposto di Media 16
e di sigma 4; nel7a colonna (d) una qualifica verbale, in (e) la percenruale dei
soggetti che ottengono un risultato inferiore a quello volta per volta indicato
e in (l) la percentuale dei soggetti che hanno ottenuto un voto simile.
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distanti dalla media
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2,25 -2,75 sigma
1.75 - 2,25
1,25 - L,75
0,75 - 7,25
0,25 - 0,75
attotno alla M.

- 0,25 - 0,75

- 0,75 - 1,25

- 7,25 - 7,75

- 7,75 - 2,25
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59 Nei maouali dei vari reattivi si trove-
ranno tabelle di questo genere per permettere di
conoscere il sigrrificato dei singoli punteggi. Cam-
bierà owiameate secondo i vari reattivi la co-
lonaa (c).

Alcune volte verrà semplicemente riportata

Ia colonna (c) con i punteggi del reattivo e
quella dei punti C corrispondenti.

60 Da R. ZMzo, Intellieefice et qilotient
d'éaes, P^rts, Presses Universitaires de France,
1946, p. 58.

f

gradini

scala C

/" soggetti
co?t stesso
punteggio

t%
3
7

72
t7
20
77
12

7
3
L

Secondo la tabelTa precedente, i, ragazzo che prende ad es.lun punteggio
& 27 si situa al gradino << 9 »>, risolve le prove in maniera eccellente, in ma-
niera cioè da superare n 96% dei suoi compagni, e da essere uguagliato e
superato dal 4%. Il punteggio di questo tagazzo dista dalla media due sigma
circa (da L,75 a 2,25). Lo stesso dicasi, analogamente, per gli almi punteggi.

Questi punteggi non stabiliscono una valutazione assoluta, ma semplice-
mente una gtaduatofia tra gli allievi esaminati.sn

Queste o simili categorie possono essere applicate sia all'interpretazione dei
Q. I. che a quella dei punteggi ottenuti nei tesrs. Ecco come furono applicate
a77'lnterpretazione dei quozienti intellettuali basandosi di solito sulla media
e sul sigma dei Q. 1. ottenuti su un campione numeroso e normalmente distri-
buito di intelligerze uo (v. grafico a pagtrla seguente).

2, QUARTILI, DECILI, CENTILI

Pet definire la posizione che un soggetto viene ad occupare rcafizzando un 62
certo numero di punti si può adottare, oltre quella indicata al numero pre-
cedente, un'altra via mirante a dirci il numero d'ordine occupato dal riìul-
tato in questione nella serie dei punteggi disposti in ordine dt gtandezza.

Cercando la mediana noi cerchiamo il valore che si dispone al centro del
gruppo. È tuttavia possibile, seguendo lo stesso principio, trovare altri punti
di repere nel gruppo, trovare cioè dei valori che siano il valore più alto del
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primo gruppo, del secondo Bruppo, del terzo gruppo... dopo aver diviso il
gruppo generale in 3 o n 4 o in 10 o in 100 sottogruppi, a scelta. I valori
ottenuti in questo modo si chiamerebbero terzili, quartili, deci.li, centili e sa-

rebbero altfettante misute di posizione.

o Q. I.
200

190

180

170

160

1r0

1,to

t0

t20

110

100

90

80

70

60

,0

40

30

20

10

0

+6

+5-

+4-

+3-

-L) 

-

\oo\
r\
o\
o\

\oÒ\
@\o

+1
+075
+0r0
+025

0
-425
--{50
-{75

-1

t

I

I

alta supedorità (l2ol40t

superioriù (111-f19)

normalità (91-110)

lent*a (8G90)

limite (7G79)

detrlrlelaa (5049)

imbecillità (2649)

idtoÀa (L-2r)

2-

-r-

4-

_5-

__4 

-

92



Ecco come si dovrebbe procedere in pratica per il calcolo dei decili:

1) prendere i risultati individuali e disporli per ordine dt gandezza;

2) suddividete il loro numero totale in 10 gruppi aventi ciascuno un
mrmero identico di componenti. Se il gruppo totale è di 100 soggetti si divi-
dono in 10 sottogruppi di 10 soggetti ciascuno;

3) (ar passare i primi dieci risultati in ordine dr grandezza e leggere il
risultato del decimo (cioè il risultato più alto del primo gruppo di 10): questo
risultato è il valore corrispondente al primo decile;

4) farc la stessa cosa con i 10 seguenti (con il secondo gruppo di L0,
per ordine dt gtanduza). Leggere il risultato più alto di questo secondo gruppo:
€sso sarà il ? decile e così di seguito fino a quando avremo ftovato il valore
.corrispondente al 10" decile.

Se dovessimo trovare i centili faremmo la stessa cosa dopo aver diviso il
gruppo generale in 100 sottogruppi.

Che significato possono assumere questi decili o centili nella valutazione
dei risultati individuali? Se l'allievo y ha ricevuto un punteggio pari a quello
che figura al 1" decile, ne condudo che il nostro soggetto ha ricevuto un
punteggio superiore al l0% dei suoi compagni e inferiore al punteggio che
sono riusciti ad ottenerc I 90% dei suoi compagni, condudo quindi che
l'allievo 3l è un allievo non brillante, un allievo << di coda ». Come sia possibile
dedure questo lo si intuisce considerando quanto si è detto prima parlando
della ricerca dei decili: abbiamo diviso un gruppo di 100 allievi in 10 gruppi
di 10 ed abbiamo scelto a tappresentare il primo decile il risultato più alto dei
primi 10, quindi chi ha un punteggio pari al primo decile ha un risultato su-
periore agli ultimi nove della classe e inferiore agli altri 90, perchè nella se-
riazione si trova al 10'posto (al primo decile: cioè al posto più alto del l
d.ecino dei soggetti e inleriore agli altri 9 decimù.

Molti resrs hanno delle norme di posizione in decili o in cenrili, quanrun-
que questa maniera di graduare i risultati abbia degli inconvenienti.

Nel caso in cui si volessero calcolare la Md, i quartili, i decili o i centili
qaando le lrequenze sono ruggrappate e sistemate in una tavola di frequenza,
si può procedere in due modi, sia cioè per via aritmetica che per via grafica.

La wa grafrca (oltre ad essere poi utilizzal;1" nella costruzione delle scale) 63
è anche più precisa e fornisce centili (o decili o quartili) che più si awicinano
a quelli della popolazione statistica da cui la nostra tavola di frequenze è stata
tratta, perchè vi si possono eliminare le creste dovute alle accidentalità ed ir-
regolarità del campione su cui lavoria-o per fissare i decili.

Qi limisglsno quindi a presentare il calcolo dei centili per via grafrca.
Supponiamo di avere la seguente tavola di frequenze:
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Classi

50-54
45-49
40-44
35-39

30-34
25-29

20-24
75 - 1.9

f. cam. %

100

95,16

92,72

78,08

43,92

29,28

17,08

2,44

FnreuBNzr cunrurerr rN o/o

I f. cun.

2 41,

739
638

14 32

618
5t2
67
11

Le frequenze cumulate ci dicono quante frequenze cadono al disotto di un
determinato punteggio (costituito dal limite superiore della classe corrispondente),
ci dicono cioè quanti soggetti della nostra dismibuzione hanno ricevuto un pun-
teggio che è pari o è inferiore al punteggio designato come limite superiore ddla
dasse da noi scelta. Ad es la f . cunt. 32 ci dtce che 32 allievi hanno ottenuto un
punteggio che non superu 39,5.

Se si volesse esprimere la stessa cosa non con delle frequenze ma con dei %
che permettono meglio il confronto, basterebbe moltiplicare ogni membro della
colonna f. cun. per una costante data da 100/N, data cioè da 100 diviso il
numeio (N) dei soggetti che fanno parte della distribuzione.Gr

61 La formula per calcolare un "/o è:
t

-. 
100, in cui:

N
I : frequenza o numero dei casi in quella cir-

costanza
N : il numero totale dei casi apparenenti a

quel determinato gruppo.
Ad es. se 32 allte.si (vedi tabella) rac-

giungono al massimo un punteggio uguale aI
limite superiore della classe 15-19,'tl /" si
trova dividendo 32 per 41 e moltiplicando
per cento.

Può riuscir piìr comodo calcolare i percento
secondo la formula:

i00 100

I oppure' -----:- . fcum.
NN

nel caso delle freq. cumulate.

Operando sui dati pdma citati il o/o sarebbe
100

calmlato: 

- 

. 32,
41

Se si avessero delle tavole con i n'meri reci-
I

nroci (-; si avrebbe un'altra facilitazione e
N

1
si potrebbe usare Ia formula: 

-. 
100. lc.

N
Ci sono anche delle tavole apposite che danno

direttamente i %, ToJt sono le tavole di Gmcrl
Hoz, Tablas Estadisticas, Madrid, I.S.J.C., e
quella riportata in appendice a: O. Drcnory et
R. Buyse, Introduction a b Pédagogie Qaarti-
tatiue, Bruxe7[a, Lamertin, 1929, pp. 151..
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Una volta in possesso delle frequenze cumulate in /s corrispondenti aX

limite superiore di ogni classe si può procedere alla costruzione dell'ogiva.

Nel caso nostro potremmo procedere in questo modo:

1. Prendere un'ordinata di 10 cm. (e quindi di 100 mm.), iI che facilita
la sistemazione delle ftequenze trasformate in /" peÈchè se ne situerà ideal-
mente una ogni millimeffo.

2. Sull'ascissa OX si riportano le classi di cui si scrive solo il limite
superiore. L'ascissa sarà lunga 7a di più dell'ordinata e sarà quindi di 14 cm-
circa (dato che le classi sono 8 nella rostra distribuzione: ci saranno due cm.
per ogni classe).

J. Consultando poi la tabelTa di frequenze cumulate rn /o data sopta
si traccerà un graÉco in cui ad ogni limite superiore di classe corrisponda un
numero di frequenze sum. in o/" pati a quello indicato dalla tabel7a.

Ne risulterà il grafico seguente:

Ocrve o cRAFrco DELLE rREQUENZE cuMULATE ro nsnnrssr tn o/o

(Prina della pereqauzione)

tg,s 215 2q5 345 39.5 /.r,5 .§,5 545

Frc. 72,

La curva designata sul grafico offre certe irregolarità o creste da impu- 64
tarsi a difettosità del campione usato. Per questo gli Autori raccomandano
di perequare iI grafico, ad occhio. Occorre fat attenzione a non <( esagerare )>

nella perequazione ad occhio o con altri sistemi, per rendere I'ogiva più si-
mile a quella che si otterrebbe sull'intera popolazione statistica, dal momento
che siamo interessati alle norme ottenibili sull'intera popolazione e non sul
campione che ci è servito di base per un'estimazione della medesima,
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II gfafico seguente è stato ottenuto perequando ad occhio.

Oeivl o cRAFIco DELLE FREQUENZE ct MLrL/lrE ro usnnrssr rN /q

r00

tdopo la petequaionel

19.5 2§ 295 t4S 395 rè5 €5 5À5

Frc. 13.

Quando si sia costruito un grafico di questo genere si possono facilmente

trovare pef interpolaàone i quartili, i decili ed i centili desiderati. Basterà

a quest; scopo parthe dall'ordinata, tracciare una perpendicolare che vada ad

incontrare la linea del grafico e scendere da questo punto d'incontro a leg-

gere, con un'altta perpendicolare, il punteggio sull'ascissa. Sarà questo il de-

cile o centile o quartile cercato.
Supponiamo di voler trovare il Q, (quartile terzo) che è uguale al Cro

(al centile 75) cioè al Centile che ha sotto di sè tl 75% delle ftequenze. Se

noi vogliamo conoscere nella nostra distribuzione il punteggio che ha sotto
di sè il 75% delle ftequenze innalzeremo dall'ordinata una perpendicolare

fino ad incontrare la Iinea del grafico; da questo punto d'incontro scenderemo
perpendicolarmente sull'ascissa e leggeremo il punteggio che corrisponde al

Centile 75 o Q" da noi scelto sull'ordinata; questo punteggio è 39, nell'esem-
pio da noi dato. Potremo ripetere lo stesso proce.limento per i 4 Quartili, per i
1.0 Decili e per i 100 Centili e costituhe delle tabelle in cui siano posti ac-

canto ai Centili, Decili, Quartili, i punteggi corrispondenti nella nostra distri-
buzione. Ricotdiamo che la Mediana (la quale pet la sua stessa definizione cor-
risponde aQr,D", Cur) si può calcolare con lo stesso procedimento (fig. l3),

Con questa serie di punteggi avremo la possibilità di situare i risultati dei
singoli alrrnni. Se ci si chiederà ad esempio cJre posto occupa I'alunno dre ha
ricevuto 32 punti, consultando il nostro grafico o la nosma tabella (ttatta dal
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medesimo) potremo dire che questo soggetto si pone al )7' Centile, cioè che

il suo punteggio supeta quello ottenuto dal 37% dei suoi sempagni.
Si ripete questa operazione per tutti i centili o decili voluti e con i valori

trovati con questo procerlimento di interpolazione gafrca si costituiscono delle
tavole in due colonne in cui accanto ad ogni centile vengono disposti i prn-
teggi corrispondenti. Così:

Panti

75
75
,.:.

Nel manuale dei reattivi si ffoveranno tabelle di questo genere per permet-
tere di conoscere il centile corrispondente ai singoli punteggi.

Gioverà infine mostrarc la rclazione esistente tta la posizione espressa in
punti z e in Centili. Nella tabella seguenre diremo quali punti z cotrispondano,
in una distribuzione notmale, ai vari centi[,

CoNcrusrowe

Giudicando del risultato di un nostro allievo ricorriamo sovente a delle
espressioni come queste: <<Tlzio è di capacità medie », oppure: « Caio è
migliore, più sviluppato intellettualmsals, meno esEovetso, ecc., di Sempro-
nio »>. In tutte queste espressioni, come in tutte le valutazioni scolastiche che

giudicano dslla 5'fisignza o meno di un soggetto, facciamo uso di determinati
punti di riferimento più o meno espliciti, riportiamo la tealtà che vogliamo
valutate ad una <( norma )>.

Allo stesso modo che nei voti e giudizi smFirici, così quando si deve giudi-
care dei risultati ottenuti in un reattivo non ci si ferma al singolo risultato,
ma si fa riferimento a delle <( norme >>, a dei termini di paragone per poter
inquadrare con questo confronto il risultato ottenuto.

fnsomma nei giudizi espressi in forma comune come nel giudicate i risul-
tati dei reattivi, è fatto riferimento a un miterio fattuale o di gruppo, a dei
dsultati medi ottenuti su una determinata ppolazione statistica, i quali
vengono assunti come termini di paragone e come unità di misura.

Non è questo, owiamente, lìrniqs punto di vista da cui va giudicato il
singolo, ma è un punto di vista importante quando si debba fare opera di
selezione o di orientamento, quando si debba giudicare della sufficierra o
insu.fficienza, del ritardo o della precocità, ecc.

Centili

99
98
97

z (65s - II)
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Centili conisponderti a certi pttrri z.

Centili

I
2
3
4
5
6

7
8
9

l0
11

t2
t3
t4
t5
L6
t7
l8
19
20
2t
22
23
24
25
26
27
28
29
,0
,1
)2
3)

Punti z

-2,126
-2,054
- 1,881

- 1,751

-1,u5- 1,555

- 1,476

- 1,405

- t,r4L

- 1,282

- 1,227

- 1,175

-L,L26
- 1,080

- 1,016

-0,995
- 0,954

- 0,915

- 0,878

-0,u2
- 0,806

-0,772_ 0,7)9

-0,706
-0,675
-0,u,
- 0,61'

- 0,583

- 0,553

- 0,524

- 0,496

- 0,468

- 0,440

Centili Punti z

14
35
,6
)7
38
19
40
4l
42
43
44
45
46
47
4
49
,0
,r
52
5)
54
55
56
57
,8
59
60
6t
62

6'
64
65
66

- 0,412

- 0,r8,

- 0,158

-0,fi2
- 0,r0,

- 0,279

- 0,251

- 0,228

-0,202
- 0,176

- 0,151

- 0,126

- 0,100

- 0,075

-- 0,050

-o,o»0,000
+ 0,025
+ 0,010
+ 0,075
+ 0,100
+ 0,126
+ 0,151
+ 0,176
+ 0202
+ 0,228
+ 0,25'
+ 0,279
+ 0,30,
+ 0)r2
+ 0,358
+ 0,385
+ 0,412

Cetrtili

67
68
69
70
7L
72
7)
74
75
76
77
78
79
80
81

82
83
84
8'
86
87
88
89
90
9l
92
93
94
95
96
97
98
99

Punti z

+ 0,440
+ 0,468
+ 0,496
+ 0,524
+ o,55'
+ 0,583
+ 0,61'
+ 0,64'
+ 0,675
+ 0,706
+ 0,739
+ 0,772
+ 0,806
+ o,u2
+ 0,878
+ 0,9r,
+ 0,954
+ 0,99'
+ 1,016
+ 1,080
+ 1,126
+ 1,175
+ 1,227
+ 1,282
+ l,r4l
+ 1,405
+ 1,476
+ 1,555
+ 1,645
+ L,751
+ 1,881
+ 2,054
+ 2)26

Nel caso di buoni reattivi Ia costituzione, l'oggettività, la consistenza stati-
stica e la comparabilità delle norme sono sempre più esplicitamente e meto-
dicamente controllate nello sforzo di assicurare all'aspetto oggettivamente rile-
vabile del fatto singolo una interpretazione fattuale e di gruppo che ne valuti
iI meno imperfettamente possibile gli aspetti quanritativi.

Le indicazioni ora fomite dovrebbero introdurci al problema e permetterci
di comprendere elementarmente il linguaggio usato in psicomeffia.s2

.62 Refereozc utili per calcolar Centili e
scale C si troveranno nei manuali di statistica
citai e particolarmente in J. P. Gur.ron-o, Faz-
damenta| statistics, New York, Mc Graw Hill,

1956. CfÌ, pue: F. C, Bunos e O. K. Bunos,
Expressing eìlacational, . t?reasr,tes ds percefitile
runks, Highland Park, N. Y., The Griphon Press,
1949, pp. 21.
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Ceprrolo III

Corcelazioni, inferenT-a statistica, axa-
lisi della vaianza e; analisi fattoriale

Cerchetemo ora di dare un'idea di aleuni concetti o tecniche frequente- 6§
mente usati in questi ultimi anni perchè di grande utilità per Ia ricerca psico-

pedagogica.
L'esposizione avrà un carattere ancor più accentuatamente informativo data

la natura e la complessità dei procedimenti che si'intendono ptesentare.

I. LE CORRELAZIONI

La spetimentazione pedagogico-didattica ofire sovente l'occasione per un
confronto di risultati (siano essi costituiti da gtandezze estensive o intensive
o da qualità statistiche), ottenuti per efietto di siruazioni o fattori diversi.

Si dice genericamente che tra due fenomeni esiste connessione quando col
variare delle modalità dell'uno, variano anche le modalità dell'altro. Ad es.,

si dice che c'è correlazione tra il variare della temperatura di una caldaia e il
salire di una colonnina di mercurio nel termometro, in quanto iI variare del-
l'uno s'accompagna a quello dell'aluo fenomeno. Dato questo legame esistente
tra i due fenomeni, osservando il mutare dell'uno si possono jndurre le va-
riazioni dell'altto.

Anche nel campo delle scienze psico-pedagogiche si awera un fenomeno
analogo:' osservando le variazioni del rendimento scolastico si possono fare

delle induzioni sulle variaziori dell'intelligenza in un certo nruuero di allievi:
non ci potrebbe, ad es., essere riuscita scolastica brillante senza una certa in-
telTtgenz,a. fn questo caso si dice che la riuscita scolastica è in correlazione posi-
tiva con l'intelligenza dei soggetti.

La correlazione tra due serie di dati può essere rappresentata gtaficamente
a mezz;o di una linea o di una serie di punti disposti in maniera più o meno
pronunciata attorno alla linea, secondo l'entità della correlazione.
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RerpnrsmrezroNE cRArrcA DELIJT TExoENzA altr,/t coRnrr^zoNE

Variazionì della ooiabile x

Frc. 14.

Secondo la figura suddetta è possibile dedurre dalle variazioni dell'ascissa,
quelle dell'ordinata.

Se le due variabili confrontate progrediscono con ritmi simili, allora la linea
che esprime la loro relazione è retta, mentre è curva nel caso in cui una delle
variabili abbia un inoemento (rispetto all'altra) lento all'inizio e più rapido in
seguito, oppure mostri qualche altra divergenza sistematica.

Trpr ol coEFFrcrENTr

Nelle misurazioni psico-pedagogiche la correlazione è di solito lineare.

Quando però si calcolassero correlazioni con variabili di altro genete (il che
può awenire in esperimenti sull'apprendimento, la f.atica e l'oblio), quando i
risultati nei tests fossero, ad es., correlati con I'età cronologica dei soggetti che
li hanno subiti, allora si potrebbeto incontrare delle correlazioni curvilinee. In
questo caso la relazione non va calcolata per mezzo degli ordinari coeficienti
di correlazione, perchè sarebbe sottovalutata e in maniera tanto più significa-
tiva quanto più è accenuata la non linearità, ma per mezzo del rapporto di
correlazione.

Trattandosi di variabili in relazione lineare si possono calcolate parecchi
coeficienti di cui il più importante è quello di Bravais-Pearson, detto coe{fi-
ciente del prodotto dei momenti. Questo coeficiente suppone due variabili con-
tinue e normalmente distribuite e tien conto sia del valote numerico di un
punteggio, che della posizione nella serie.

Quando non si disponga di due serie di determinazioni numeriche, ma si
conoscano solo Ie posizioni relative dei singoli nella propria serie, non si ab,

80

m
60

50

40

30

20

o

à

.§
§
§

§
.§

§

a

66

100

a

a



biano cioè dei punteggi, ma solo due graduatorie, allora si dovtà ricorrere ad in-
dici di cograduazione. Questi metodi possono convenientemente essere usati
con gtaduatorie tratte da punteggi, quando il numero di quest'ultimi sia esiguo
(inferiore a 30), petchè verifichino in maniera più rapida l'ipotesi circa l'esi-
stenza di possibili relazioni. La diminuzione di precisione conseguente alTa tra-
sformazione dei punteggi in graduatoria non è rilevante, perchè metodi più
precisi e laboriosi non potrebbero dirci molto di più, data l'esiguità dei casi con-
siderati.

Se si vuol calcolare la corelazione tra una variabile di cui si sono potute
ottenere delle determinazioni numeriche (dei punteggi) con una variabile classi-
ficata solo in due categorie (giusto, sbagliato; sì, no), si può calcolare il coef-
ficiente biseriale, se la varia$ile dicotoma si può considerare continua e nor-
mal-ente distribuita, o il punto biseriale se detta variabile è suscettibile solo
di 'una. suddivisione in due categorie
' Se.entrambe le variabili sono continue e normalmente disttibuite, ma i dati
a disposizione sono suddivisibili rn 2 x2 categorie, perchè i dati di entrambe
le vadabili sono dicotomi (si sa solo se è sopra o sotto Ia media oppure se è
tiuscito o no) allora si può calcolare il coeftciente di corrdazione tetracorico.
Nel .caso in cui le due variabili non fossero continue, ma realmente dicotome,
iI coeficiente pbi sxebbe allora adatto oppure il 7' (che è legato ù pbi da una
relazione molto semplice).

Quando le rilevazioni compiute sulle variabili sono state disttibuite in due
o più categode si può far uso d'un indice di contingenza C che fornisca
una misura della connessione esistente tta quantita e qualità statistiche.

Quando si abbia a che fare con più variabili e si voglia vedere la comela-
zione esistente ffa coppie di caratteri, prescindendo dalla correlazione che li
lega a uno dei rimanenti (per aver tisultati più chiaramente interpretabili) si
ricome al calcolo del coefficiente parziale, mentre si usa il coefi,ciente di cor-
relazione multipla, qualora si voglia ottenere la comelazione più alta possibile
tta alcune variabili combinate e un'altra presa come criterio. Quest'ultimo
ptocerlimento si rivela particolarmente utile nella validazione e, in genere,
quando si vuol stabilire la capacità predittiva d'un reattivo, d'una batteria o
d'un procedimento diagnostico.

INrenpRErnzroNE DEr coEFFrcrENTr

I vari coeficienti di correlazione ora segnati sono suscettibili di sfumature 67
di interpretazione particolari ad ognuno. fn genere si può tuttavia ritenere che
volendo espdmete l'intensità del vicendevole legame ua due variabili, si sceglie
un indice che assume valori tra 0 e * 1 (man mano che la connessione passa
da un minimo al massimo), mentre quando si intenda stabilire non solo I'inten-
sità ma anc-he il senso della connessione, si usano indici variabili ua - 1 e + L.
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68

Se, ad esémpio, si mettessero in correlazione Ie graduatorie awte con 3
coppie di risultati, si potrebbero ottenere questi schemi tipici:

La correlazione con segno positivo dice che i due fenomeni variano nello
Stessò senso; mentfe il coefficiente ha segiro negativo se i due fenomeni vatiano
in senso opposto (cioè menue I'uno decresce, l'altro cresce). Se la correlazione

è nulla, perchè i fatti messi a confronto non presentano tra loro nessuna somi-
ghanza e nessuna opposizione, allora iI coefficiente è uguale a 0.

Ad es., se tra i risultati di un reattivo e quelli della riuscita scolastica, op-
pure se ra i risultati di due reattivi c'è una comelazione che si awicina al-

l'unità è segno che i due reattivi o il reattivo e la riuscita scolastica misurano
variabili (furrzioni psico-pedagogiche) simili o connesse in maniera ditetta o
indiretta, quanflrnque l'esistenza di una correlazione ua i risultati non permetta,

di per sè, l'afiermazione di un nesso causale tra i medesimi.Bs

2. INFERENZA STATISTICA

La statistica non migliora la nafixa dei dati e neppure può dare loro la
precisione che non hanno se l'osservazione o la sperimentazione son state mal
condotte, essendo solo un mezzo pet riassumere o interpretare i dati. Di conse-

gaenza deve essere accurata nelle ossetvazioni, e per potedo fare con maggiore
probabilità e minor spreco di tempo cerca di restringere il numero dei gog-

getti dell'esperimento pur conservandone un numero suffciente per trarre
delle conclusioni valide. Tende insomma a limitare iI numeto dei casi per
poterli studiare con più cura.

Però, fino a che punto le conclusioni raggiunte su un ristretto numero di
casi possonò valere per tutti i casi dello stesso genere di'quelli studiati speri-
mentalmente? Molti sforzi sono stati compiuti in questi ultimi tempi per p<iter

63 Pet approfondire il capitolo delle corre-
lazioni si pottà consultare: T. Srl-wurrr, Re-
gressione e conelaziore, Torino. Einaudi, 1959,

pp. ll2. G. BerreNsr, Introiluzione alld biome-
tria,.Fhaze, Vallecchi, L952, pp. 2ll-296.

Corelazione Poletta Conelazione nslla

I III
IIV
IIII
WIIvrv

Perlett. dntiteticd

(: +1)
II
II II
III IIIww
VV

(: - 1)

IV
IIw
III III
IvII
VI

102



rispondere a questi intertogativi, lrer poter (in alue parole) effettuare una infe.
renza statistica cometta, poichè il processo con cui si cerca di estendere ad uri
intero gruppo (detto popolazione statistica) le osservazioni compiute su una
parte di esso (campione) è denominato appunto << inferenza statistica ». I punti
salienti di questo passaggio logico sono i seguenti:

a) DrmnurnAzroNE E DEscRrzroNE DELLA popor,AzroNE srATrsrrcA

La prima preoccupazione deve essere la determinazione della popolazione
statistica, cioè della categoria di soggetti cui ci si vuol dirigere e delle loro ca-
ratteristiche essenziali, in modo da conoscere poi con siantezza, a chi le conclu-
sioni raggiunte sono legittimamente applicabili. Owiamente questo compito
è lasciato alla scelta del ricercatore ed è condizionato dalla natura del problema
che questi vuole studiare. È owio che una ricerca può interessarsi a più carat-
teristiche della stessa popolazione o a più popolazioni.

Una volta definita chiaramente la popolazione, il ricercatore mirera a darne
una descrizione delle caratteristiche il più possibile precisa e quindi anche di
natua matematica.

Supponiamo di voler costituire le norme di un reattivo e di dover qtrindi
conoscere Ia media e la variabilità della popolazione per cui è costruito. Per
dard una descrizione matematica della popolazione si suole suppore che la
perfezione con cui vengono risolti i quesiti vada da un massimo a un minimo
attfaverso una setie continua di gradazioni, e che Ie frequenze con cui vengono
dati i vari tipi di risposta si dispongano secondo una curva normale.

Supposto che questa descrizione sia attendibile, i problemi che il ricercatore
si può pome circa le caratteristiche della popolazione statistica restano più
chiaramente formulati e più facilnente risolvibili. Nell'esempio citato il pro-
blema si ridurà al calcolo dei due parametri che definiscono una distribuzione
normale: media e sigma.

La maniera di descrivere matematicrmente una popolazione può variate a
seconda delle situazioni. La statistica indica come si possono descrivere popo-
laziow di soggetti disposti in dassi distinte in base alla presenza o assenza
di ceti caratteri, o misurati rispetto ad uno o più tratti della loro personalità
o disposti in graduatorie rispetto a questi stessi uatti.

A) Scrr,re DEL cAMPToNE

Una volta definita la popolazione statistica e iI tipo di descrizione desiderato 69
pet la medesima, per attuare netrla forma più economica questo proposito, si
preleverà un campione che la rappresenti.

Diventano sempre più numerosi gli studi e le ricerche per facilitare quesra
operazione, dal momento che l'estensione all'intera popolazione delle conclu-
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sioni raggiunte srl campione è legittima netrla misuta in cui questo rispecchia
la prima.

Perchè il campione sia rappresentativo deve possedere le stesse caratteristi-
che dell'universo statistico cui appartiene ed essere atto a fornhe un'idea di
tutti i casi possibili, in quanto contiene un adeguato e sufficiente numero di
efiettivi e la scelta dei medesimi non è stata influenzata in maniera sistematica
da emori o fatti particolari.

La scelta di un campione può essere fatta <( a caso » cioe in modo che ogni
individuo dell'universo statistico da cui il campione è tratto abbia una ptoba-

bilità uguale s indiFendente di venir incluso nel campione scelto, oppure sud-

dividendo la popolazione in categorie o suati e ptelevando poi da ogntrno un
numero proporzionato di casi. Nel primo modo si avrebbe un << campione scelto
a caso », e nel secondo un campione stratificato. Un campione misto si avrebbe
usando debitamente di due o più metodi per la scelta degli effettivi. Il campione
scelto a caso non va confuso con quello accidentale, con efiettivi raccolti, cioè,
in qualche modo.

L'elaborazione da far subire ai dati del campione è owir-ente determhata
ddla natua dei dati stessi e dal problema da risolvete in otrline alla descri-
zione voluta. Nel caso in cui restassero possibilità di scelta si dovrebbero sce-

gliere le estimazioni aventi il massimo di approssimazione.
I nigliori manuali di statistica si preoccupano di defnire le qualità e le

condizioni d'uso dei vari tipi di calcolo.

c) Pesseccro DAL cAMproNE ALLA popor.AzroNr

?O Una volta eseguite le determinazioni volute nel campione, si possono afton-
tate più direttamente le domande che costituivano il ptobl.p6 iniziale:

1. Qual è il valore della comispondente catatteristica della popola-
zione? Ad esempio, se Ia media ottenuta sul campione è 40, qual è la media
della popolazione? Abitualmente la domanda viene formulata cosl: ento quali
limid s2drà, con una ptobabilità voluta, la media dell'universo statistico?

2. Se A è la caratteristica ottenuta sul campione, i valori B, C, D pos-

sono essere considerati come le carattedstiche corrispondenti della popolazione?
L'ipotesi sarebbe attendibile?

La risposta alle due domande precedenti (assai simili ra loto) è possibile
qualora si conosca (e si possa tradurre in una formula) il modo con cui le
determinazioni efiettuate sui singoli campioni si scostano da quelle della loro
popolazione.

Ora, se dopo aver calcolato, ad esempio, Ia media di una popolazione scola-
stica citta.lina, calcolassimo le medie d'una setie di campioni tratti da quella,
vedremmo che le medie dei campioni si dispongono attorno alla media della
popolazione secondo una distribuzione normale, a forma di campana, permet-
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tendoci di calcolare il sigma di questa distribuzione di medie (il o-) e quindi
anche la probabilità di incontrare la media di un campione avente un determi-
nato valore divergente dalla media della popolazione. Se i campioni uatti
dalla popolazione sono consistenti, solo 5 su 100 avrebbero medie lontane dalla
media della popolazione più di 1,96 volte il o. e solo 1 su 100 awebbero
medie divergenti dalla media della popolazione di olme 2,58 volte il o-. Se

i campioni son piccoli, ad 1,96 e ad 2,58 dowe-mo sostituire altri valori in-
dicati da una apposita tavola studiata appurto in base al modo con cui le medie
ei % dei piccoli campioni si distribuiscono attorno alla media della popolazione.

In pratica ci si vuol limitare al calcolo della media di un campione e si cer-
cano delle indicazioni sulla media ed i % della popolazione da cui quello è
stato tratto. Se il campione è grosso avrà una media che si troverà (salvo
5 eccezioni su 100) entro l'intervallo delimitato da 1,96 om o (salvo un'ecce-
zione su 100) nell'intervallo dr 2,58 o^. Se il campione è piccolo si troverà
ad una distanza indicata. Quindi una volra a conoscenza della media del cam-
pione e dell'etrore tipico della distdbuzione delle medie dgi samFioni, possiamo
sapere (con il rischio di sbagliarci 5 o 1 volta su 100) enuo quale intervallo
cade il valore che rappresenta la media della popolazione, possiamo risolvere
insomma le domande posteci all'inizio.

I passaggi in pratica sarebbero i seguenti:

1. Si dovrebbe trovare l'errore tipico (l'unità di misura della varia-
bilità) delle medie dei campioni simili al nostro, rispetto alla media della loro
popolazione uo e conoscere, difettamente o attraverso tavole, l'anda-ento della
distribuzione in modo da poter dire, restando all'esempio citato sopra, che
ponendo i limiti aL 1,96 volte l'errore tipo delle medie, includere--o ld95%
delle medie dei campioni.

2. Si dovrebbe fissare il Iivello di sigaificanza, conoscere cioè I'entità
del rischio c}te si corre fissando questi limiti; nell'esempio farto ci si poteva sba-
gliare di 1 o di 5 casi su 100. Allargando i limiti si sarebbe rliminuita la pos-
sibilità di esclusioni indebite, ma sarebbe aumentara l'imprecisione e la pos-
sibilità di includere ipotesi false.

La determinazione dei limiti è, fino a un certo segno, lasciata al ricercatore
e agli scopi della ricetca.

,. Ciò posto si potrebbe così rispondere a domands 5imili a quella
fatta per prima all'inizio di questo parugtafo: se la media del campione è 40, i
limiti entro cui cade Ia media della popolazione (con una probabilità del 95%)
sarebbero definiti aggiungendo e sottraendo da questa media 1,96 volte l'errore

6a In pratica si calcola medianrc Ia formula: d : ernote tipico del c,mpione

N = numero degli iodividui che compongoao
il CamFione stesso.

o-: ffido"et
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tipico della distribuzione delle medie dei campiorii. Riprendendo i dati del no'
sffo esempio iniziale si ha:

Media campione: 34,07 + (1,j) x (1,96) :36,61

- 
(1,3) x (7,90 : 3L,43

Se calcolassi la media dell'inteta popolazione; con 95 probabilità su 100
trovetei che essa cade entro i limiti designati: 36,6L e 31,43.

Per rispondere invece alla seconda domanda falta all'lnizio del parugafo
douei trovare la difierenza ,tra media ottenuta e quella ipotizzata e dividere
poi questa difierenza per I'errore tipico delle medie.

Consultando la tabella calcolata in base alla distribuzione degli errod di
campionatura per le medie di campioni di N pati al nostro, conoscererlmo se

l'ipotesi da noi fatta è o no incompatibile con i dati ottenuti sul campione e

questo a quale livello di significanza, cioè con quale rischio di errote'
Va sottolineato infine che la conclusione cui si giunge è la seguente: l'ipo-

tesi fatta è o non è compatibile con i dati osservati, senza che si possa afier-

Eare nulla direttamente sulla verità dell'ipotesi fatta.
L'importanza dei procedimenti ora accennati non h4 bisogno d'esser com-

mentata, dal momento che la maggioranza delle ricerche psico-pedagogiche

debbono essere efiettuate su campioni. Essi vanno considerati come destinati a

sempfe maggiori sviluppi e ad ardcchire grandemente le possibilità e la sicu-

rczza delTa sperimentazione..s

3. ANAIISI DELLA VARIANZA E DELLA COVARIANZA

L'analisi della variatza e della covatianza, uno,dei proce.limenti statistici
più utili di questi ultimi tempi, è stata proposta pet la prima volta da R. A.
Fisher nel L923.

Successivamente venne applicata al settore degLi studi agricoli (degna di
particolare menzione in questo è I'opera di G. W. Snedecor) e, qualche anno

dopo, alle ricerche psico-pedagogiche.

Nel 1931 J. §7. Dunlap pubblicava uno srudio utiTlzzante tale procedi-

mento statistico, hel 1940 ne proponeva un'estesa applicazione agli studi di-
dattici.

Sempre nel 1940 analogo sforzo compieva R. §7. B. Jackson, allievo del
Fisher, e,'attraverso il manuale di statistica scritto dal Lindquist, veniva pro-

posta come argomento di studio nei corsi universitari per pedagogisti e psicologi.

65 Oltre ai Manuali gia citati rimandiamò
per questa parte rieuardante l'inferenza stati-
stica a: H. M. VeLxrn e J. Lrv, Statistical In'

ference, New York, H. Holt, 1951, no. 507; e

Q. Mc Nrver, Sampline in Psychological rc'
searcb, Psychological Bulletin, 1940, pp. 3rl-365.
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L'ANAr,tsr DELLA VARTANZA

L'analisi de77a vafianza, come dice lo stesso nome, consiste nel suddividere
la vaianza totale in parti indipendenti legate ciascuna a determin ati fattori.

L3 vafiar:u;a (simboleggiata con V o con o') è il quadrato dello scarto qua-

dratico medio.
I {attori, contrariamente a quanto può awenire nell'analisi fattoriale, sono

noti in precedenza; gli esperimenti e gli schemi di analisi sono predisposti in
modo da isolarne e misurarne I'influsnz4, e variano secondo la natua dei dati
e degli scopi da raggiungere.

Per dare un'idea del ptocedimento riporteremo il seguente esempio:
Con 48 soggetti si formano 8 gruppi (assegnandone, o cdso,6 per gruppo).
Ogru gruppo viene sottoposto a1l'azione di un fattore diverso e ad un

rcattivo finale identico per tutti. I risultati ottenuti sugli 8 gruppi (A, B, C,
D, E, F, G, H) sono i seguenti:

ABCDEFGH
55

49
64
70
68

Medie paniah 72 78 82 85 65 76 61 62 Medn gen. : 72,6)

II primo passo da fare è suddividere la vafianza totale dei 48 tisultati in
due parti: nella vaianza da attribuirsi agli 8 fattori fatti agbe uno per Bruppo,
cioè nella varianza esistente ua gli 8 gruppi e in quella proveniente dalle
difierenze individuali esistenti tra i soggetti componenti ogni singolo gruppo.

Per questo si deve trovare:

1. La somma totale dei quadrati delle difierenze fra dsultati individuali
e media generale che è : 9193.

2. La somma dei quadrati delle difierenze esistenti tra la media generale
e le medie dei vari gruppi che è : 3527.

3. La so--a dei quadrati delle di.fierenze tra i risultati individuali e le
medie di ogni gruppo che è : 5666.

te varie somme dei quadrati vengono divise ciascuna per l'appropriato nu-
mero di gradi di liberta (7 per gli 8 gruppi e 40 per le difierenze da individuo
ad individuo) e si hanno così le diverse vatiaizel. totale, tra gruppi, nei gruppi.

64 7)
72 6t
68 90
77 80
56 97
95 67

77 78
83 9r
97 97
69 82
79 85
87 77

63
65
44
77
65
76

75
9)
78
7l
63
76

78
46
41
50
69
82

66
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L'uso dei gradi di libertà, proposto da Fisher, rende questo procedimento
applicabile anche ai piccoli campioni.

Le vatianze. indipendenti, nel caso considerato, sono due: la varianza ffa
i gruppi e quindi connessa con i fattori che hanno agito su ciascuno di essi
e la varianra connessa con le difierenze ua individui nei singoli gruppi.

Il ptoblema ora sta nel vedere se la varianza ffa i gruppi divisa per quella
di ogni gruppo, è significativamente superiore oppue no.

Quando per l'assenza d'influssi sistematici le due varianze sono identiche,
le difierenze ua Ie medie di g*ppo ron superano le difierenze tra gli indi-
vidui, all'interno dei gruppi; qualora invece la varianza tra gruppi divisa per
quella intragruppo desse un risultato supedore dl'unità si dowebbe concludere
che la difierenza tra le medie supera quella tra gli individui e quanto mag-
giore è F (il rapporto delle 2 varianze), tanto maggiore è la probabilità che
le difietenze di gruppo superino quelle individuali.

Delle tavole di F, appositamente preparate, ci dicono, per determinaa. gtadt
di libertà e secondo qg11i liyelli di probabilità, quando I'azione di certi fattori
ha introdotto variazioni non riducibili a difierenze casuali.

50),9
Nell'esempio citato F :3,56 ed è superiorc a quello fornito dalle

t41,6
tavole per Dr : 7 € 12 : 40 al livello del 5% ed, 1%.

Un F simile si otterrebbe meno d'una volta su 100 per semplice efietto di
fattori casuali, pertanto è da rigettarsi come improbabile l'ipotesi che gli 8 fat-
tori fatti agire sui singoli gruppi non abbiano portato delle difierenze reali
nei risultati.

Se l'F ottenuto non fosse significativo si dovrebbe concludere che nessuna
delle di-Eereuze tra gruppi è significativa. fn questo modo si avrebbe una
risposta globale che évita i confronti dei gruppi due a due, come si sarebbe
dovuto fare usando del metodo ordinario che cerca le difierenze tra medie per
mezzo dell'errore tipico delle differenze.

Se I'F ottenuto è significativo si deve condudere che almeno una delle
coppie presenta divergenze significative.

L'analisi della vafianza non indica direttamente quale e pertanto andrebbero
compiute ulteriori ricerche con altri metodi, tra i risultati dei vari gruppi.

AN^er,rsr DELLA covARrANzA

?Z La covafianza è la media aritmetica dei prodotti ottenuti con coppie di
deviazioni di due variabili. Queste deviazioni sono calcolate a parthe dalle
medie dspettive delle due variabili.
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La covarlerra delle variabili x e y in un campione di N soggetti è quindi
il prodotto medio delle deviazioni a partire dalle medie del campione ed è

xy
uguale a 

-, 
in cui x:X-M e y:Y-lI, cioè.x e, sono le devia-

N
zioni dalle loro medie rispettive. La migliore es.imazione della covarianza
delle variabili x e 2 in una popolazione statistica può ottenersi, secondo il

N
metodo dei minimi quadrati, prendendo volte la covatianza calcolata

N-1
su un campione, scelto a caso, di N efiettivi.

.L1 9ou-atiapza può essere suddivisa in porzioni indipendenti permettendo
così di individuare varie fonti o fattori della-medesimu. Ào.h" nellianalisi della
covarianza come nell'analisi della vatialza, di cui la prima è un,estensione
proposta da R. A. Fisher, questa suddivisione viene iatta confrontando le
difierenz.-e tra i gruppi con quelle trovate nell'interno del gruppo, per vedere
se le difierenze intetgruppo superano Ie oscillazioni dovirte 

'alie- 
difierenze

individuali in maniera non puramente casuale ma tale da rivelare l,influsso
d'un fattore determinato.

Dal momento che I'analisi della covarianza nel valutare Ie difierenze finali
tien conto della diversa situazione iniziale, è suscettibile di interessanti appli-
cazionl rn varie situazioni sperimentali infatti (specie in espedmenti sulla
memoria, l'attenzione e l'apprendimento) capita di dover confrontare i risul-
tati-ottenuti su gruppi di55imili già dall'inizio, riguardo sia alla variabile allo
studio che in altra connessa. Il lavoro richiesto per render i gruppi equivalenti
è spesso considerevole 

-e-dà luogo (per efietto i"u. ai-inrlo"i a.i soggetti
di5simili) a restrizioni del numero e nella variabilità e pone il problemaiella
scelta di variabili realmenre correlate con quella che s'intend" ,Ldiur" e della
possibilità di poterla studiare. Ad esempio un Direttore di scuola pur consen-
tendo un espedmento potrebbe ;115i imFossibilitato a cambiar gli etiettivi delle
classi e quindi a eguagliatle convenientemente. Con l'analisi -della 

covatianza
questa equiparazione iniriale dei gruppi è superflua, perchè Ia si sostituisce con
un controllo statistico basato sull'osservazione detle vatiaziont concomitanti e
sulle opportune correzioni apportate sia ai risultati dei vari gruppi come all,er-
rore tipo usato nella prova di significatività.

I procedimsati ora illustrati permettono di valutare le difierenze esistenti
ua gruppi n 'merosi con relativo risparmio di tempo. eualora però si conclu-
desse, in base al loro uso, che ra dei gruppi zu cui agiscono faìtori diversi ci
sono delle differenze, bisognerebbe ricorrerì a ulteriori esami per sapere se
queste difierenze esistono tra tutti i gtuppi o, in caso divrso, tra quali- gruppi

109



siano significative. Dopo di questo l'esperimentatote dovrà rendersi conto del

tipo di 
-azione 

operanà nefla diI[erenziazione dei soggetti mediante una tevi-

siàne dello scheÀa d'esperimento, e delle ipotesi emesse.t'

73

4, ANALISI FATTORIALE

L'analisi fattoriale è il procedimento statistico usato per ricercate gli ele.

menti comuni a ffalti, p"trot. o tests, che manifestano una certa somiglianza tfa
loro. Venne usato in un primo tempo per spiegare le somiglianze osservate

applicando una batteria di reattivi. Somministrando ad un forte gruppo_ di

ruàuri una serie di tests e mettendo in relazione, a due a due, i risultati

ottenuti in un test con quelli degli aIUi teattivi si può ottenefe una'serie &
correlazioni raggruppabili in una tabella come la seguente:

a b' c d e

d

b
c

d
e

0,80 0,75
0,70

0,70
0,66
0,61.

0,69
0,6,
0,57
0,51

Questa matfice fa pensare che un test ha delle somiglianze con un dro
o con altri, dal momento che i risultati ottenuti nei due reattivi mostrano una

""r,u 
.on.ordanza (indic ata dal coefficiente di comelazione). Queste somiglianze

si possono pensare frutto di un fattore comune che agisce in enUambi i tests.

In'qr.rto Àodo in una matrice di correlazioni positive tra tutti i tests, si può

penor. a un fattore comune, genefale. _Se i soggetti avessero invece buoni

iirult"ti in un gruppo di tests-e non in altri, si po6ebbe pensare ad un fattore

di gruppo, -"t tt. per la parte di un risultato che non entra in coffelazione

con- aliri, si penserebbe a un fattore specifico, unico.

Cosl ad analisi finita si potrà concludere che un determinato test è saturato

in parte da un fattore genèrale, comr.lne cioè a tutti i reattivi usati, in parte

da ìn fattore di gruppo, che spiega la somiglianza ffa quel test e ,n cetto

numefo di altri r.attiù,-e in partà da un fattore cafatteristico, specifico, che

spiega perchè quel test non è in correlazione perfetta con nessun altro reattivo'

66 Per condurte uno studio sistematico al di
D delle nozioni che si lrossono trovare nei ma-

nuali si porà cons.rltarc: R. W. Jlcrsox, ,4ppli'
cation ol the analysis ol ttarignge and. cooariance-

nerhod. to eilucational ptoblems, Department of
Education, Bull' 11, Univetsity of Tcronto'
1940, pp. 

'103;, 
H. E. Grnnerr arrd I. Zvsrx, Tbe

axabsis ol oailance in psychological rcsearch,

Psyclrological Bulletin, 194r, pp. 210'267.
Una, esposizione deeli schemi di esperimento

oossibili con l'analisi ddla vari"."- e della cova-

nanzA è dat^ da') F. E. LrNoqusr, Stdtislicdl
aulysis in eilacational research, Boston, Hough-

tou Miffin, 1940.
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Tirando queste conclusioni per ogni teattivo della batteria usata nell'esperi,
mento si potrà concludere che i soggetti spesso possono essere descritti per mez,zo
di un ristretto numero di elementi o fattori più o meno comuni e per mezzo di
tratti specifici.

Mor,rrpr,rcrrÀ, r seNso DEr FATToRT

I vari tests usati per l'analisi fattoriale possono essere assimilati a tanti vet- Z4
tori che si irraggiano da uno stesso punto d'origine. r" .àir"trrioni sono rap-
presentate dalla vicnanza di questi vettori: se due tests sono in correlazioie
pressochè nulla, i due vettori che Ii rappresentano divergono tra loro formando
un angolo di circa 90o, menffe se sono in correlazione stietta i due vettori sono
molto vicini.

L'analisi fattoriale, nella ricerca dei fattori, si propone di determinare qual è
la proiezione di questi tests-vettori sul sistema A 

"si scelti come riferimento;
stabilisce, cioè, fino a che punto un test-vettore è saturato (proiez.) in quel
fattore (asse).

Gli assi di riferimento, statisticamente, possono venfu fissati in molti modi
diversi e cambiando gli assi di riferimenio cambiano owiamenre anche le
oroiezioni dei vettori, cioè le ponderazioni dei tests nei vari fattori. L,analisi
fattoriale può potare, quindi, ad un numero indefinito di soluzioni &verse,
convertibili però mediante un cambiamento, una rotazione degli assi di rife-
rimento.

Di fatto gli Autori giustif,cano e limitano la scelta degli assi di riferimento
con'una serie di criteri desunti dal buon senso e dalla sciànza. Su questi criteri
non si è tuttavia raggiunta l'unanimita per cui sussistono vari metodi di calcolo
e di soluzione. I fattori raggiunti con merodi diversi non sono quindi diret-
tamente comparabili, ma vanno nuovamente interpretati in funzione di un
unico procedimsnie d'analisi (va vista Ia loro proiezione rispetto ad un unico
sistema di assi di riferimento).

Supposto che si sia scelto un sistema di assi di riferimento e si conosca in
che misura uno o più tests sono saturati in questo o quel fattote, si descrivonoi fattori suddetti badando a1la nafiira dei tàsts stessi. se un gruppo di tests
costituito da definizioni, analogie tra vocaboli, ecc., è saturatJ in-rrn fattore
comune, questo fattore si chiamerà V (verbale); se i tests ricHedessero, invece,
operazioni su simboli numerici, il fattore comune, di cui tutti dimostrano di
essefe saturati, si chiamerà N (nnmsliso). In questo modo nel campo delle
attitudini mentali sono stati isolati vari f.attori, oltre quelli indicati ,oi.u, -"_moria, facilità di parola, rapidità di percezione, dedrizione, induzionè, visua-lirzuione, ecc. Nel campo della personalità si citano alti iattori: p"rrirt"*"
dei motivi, autosuficienza, socievolezza, introversiofl€, €cci

Ckca la loro natura va, notato che i fattori sono l'interpretazione statistica
di ciò clre vi è di comune tra i tests e non necessariamente una realtà pri.ologi",
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determinata. L'analisi fatrcriale mira a delle interpretazioni adetenti alla tealtà,

ma, anche dall'esposizione sommaria fatta finora, è facile i"t"i"9 che questo

si realizzerà solo quando si raggiungeranno criteri adeguati nel condutre I'analisi.

DrwnsrrÀ Dr METoDT E Dr RrsuLTATr

In un primo tempo l'applicazione del calcolo delle comelazioni alla misura

delle attitudini umane fatia dù §Tiqsler e dal Thorndike diede dei risultati

sconceftanti: non si movò correlazione fua i ttatti e le valutazioni empitiche

degli insegnanti. §7. James, E. Thorndike e G. Stratton non tfovarono nep-

p,ri. l,.fi.-tto del transfer dall'esercizio di un'attività all'esercizio di un'dtra.
ilrrscio (1922) e Pertin (192L) ottennero dei coeficienti di correlazione molto

bassi tra tests di abilità manuale. Pearson e Elliot (1910) nello studio delle

capacita meccaniche fatto all'Università di Minnesota, ottennero risultati ana-

loghi. H. Hartshorne e May (lg2Ù ottennefo la stessa cosa nello studio del

cafattere.
C. Spearman osservando una ma6ice di correlazione trovò, invece, che i

coeficienti si distribuivano secondo un ordine getarchico: diventavano sempre

meno alti andando da destra a sinistra della mattice e andando dall'dto in
basso della medesima. Spearman ritenne di dovet spiegate questo fatto ammet-

tendo che tutti gli urp.iti dell'attivita intdlettuale hanno in comune un'unica

funzione. piir tardi ,i-.o.r. al metodo delle tetradi per dimostrare che i coef-

ficienti della matrice si spiegano attraverso la saturazione in fattori specifici (s)

e generale (g).
- 

Speatman rifiutò di identificare il fattore g con l'attenzione o I'astrazione,

e pei descriverlo ricorse al paragone dell'energia che mette in moto i mecca-

nismi singoli (i fattoti specfuci tei vari tests). La teoria di Spearman ebbe

numetosi e vivaci 
"ot 

tt"ddittori. G. Thomson partendo dalla gerarchia costa-

tata da Spearman tra i coeficienti di una matrice osserva che questa geratchia

può beniisimo essefe dovuta a fattori molteplici e numerosi. Quindi partire

àafl'esistenza di una gerarchia pet concludere, come aveva fatto lo Speatman,

all'esistenza di un fatior. g ooo è assolutamente indispensabile. G. Thomson

preferisce pensale a una molteplicità di fattori. Nel caso di fattori comuni a

hppi di Lsts si può pnt"rà, secondo q-uesr'autore, che gli -infiniti fattori
possono enuafe , gruppi in azione in un determinato test, dando così origine

a dei ptesunti fattori di gruPPo.

Spàarman, stretto dag[ à"u.rsari, dovette ammettere che dopo l'estrazione

del àttore g testavano lei residui non riducibili ad ertori di misura o ad

oscillazioni dì campionatura. Questi residui esistenti ffa fattote g e fattori speci-

fici li spiegò ammettendo che due fattori specifici si sovtapponevano dando

così l'illusione di fattori di grupPo. Era, in sostanza, anmettere la tesi awer'
saria. La ragione della insistenza e della buona fede di Spearman derivava

dal fatto cJrà eg[ basava le sue ricerche su pochi §oggetti, il che riduceva i
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residui a proporzioni verzurente insignificanti. Blackey, riptendendo le ricer-
c}re fatte da Brown e da Stephenson, allievi di Spearman, ma facendo uso di
soggetti più nt,merosi, mostrò che anche con i metodi di Spearman tisulta-
vano più evidenti i tesidui da spiegare con la << sovrapposizione di fattori
specifici ».

La posizione di Spearman cedette gradualmente il posto alla teoria dei fat-
tori multipli, nella quale, oltre all'esistenza di fattori specifici, si ammetteva
I'esistenza di fattori di gruppo, di fattori, cioè, tali da rendere conto di un
gruppo di attività apparentate tra loro. Nel 1917 Burt esaminandq l'immagi-
nazis11s, il temperamento, le acquisizioni scolastiche... e facendo uso, nell'analisi
dei dati, di un metodo da lui inventato e detto di << semplice sommazione »>,

movò dei fattori di gruppo. Trovò pure che il fattore g non correlava perfet-
tamente con la riuscita scolastica ed emise l'ipotesi che nella riuscita scolastica
entrassero anche altri fattori come I'interesse e l'indusuiosità.

Nel 1928 Kelley ffovò un fattore g che aveva una funzione predominante
nel gruppo di altri fattori generali. Ke1ley nell'analisi dei dati si servì d'una
tecnica complicata che fu ripresa poi solo da McDonough. Alexander, Ste-
phenson e El Koussy trovarono essi pure dei fattori di gruppo. L'Autore che
ha legato il nome ai fattori di gruppo è Thurstone. Va notato tuttavia che
questo Autore, seguito in ciò da parecchi Autori americani, prrr ammettendo
fattori di gruppo, non ammette fattori generali (se non secondari).

Durante la guerra le ricerche non furono interrotte soprattutto da parte
americana, anzi furono condotte con notevole ticchezza dt muzi. Thurstone
studiò di nuovo ed in maniera più ampia e precisa i fattori scoperti preceden-
temente. In particolarg amalizzò i tests in vista di un certo fattote confrontan-
dolo con altri che potevano aiutate a definirlo più accutatamente o a suddi-
videtlo. La stessa batteria fu amminisuata a tagazzi di 5-6 anni e ad allievi di
bigb-scbool ottenendo, in entrambi i casi, risultati notevolmente concotdi. I
primi 6 fattoti della lista originaria di Thurstone erano cosl riconfermati,
mentre i fattori f (induzione) e D (deduzione) venivano più opportunamente
riuniti in uno solo R (ragionamento). È poi stato notato che i risultati prove-
nienti dai bambini tendevano a dare dei fattori meno indipendenti. Questi fat-
tori, per t7 f.atto di essere in correlazione abbastanza alta tta loro, potevano es-

sere sottoposti ad analisi come 1o etano stati i tests stessi e rivelavano così una
specie di super-fattore (Thurstone lo chiamò fattore di gruppo di second'ordine).

Questo concetto può costituire come un ponte ua la Multiple Factor Analysis
e la teoda del fattote g.

In conclusione:

1. Le difierenze sono ora meno accentuate che agli inizi. §i va vetso 76
un rawicinamento delle opposte concezioni.

2. Per quello che riguarda le tecniche dr fattorizzazione: Il metodo cen-
troide di Thurstone è largamente usato anche in Euopa, dove però la rota-

t (655 - u)
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zione di fattori è fatta in modo da ingrandire al massimo il fattore g, menffe
in America, Holzinger e Cattell ammettono l'esistenza dei fattori di gruppo
e di un fattore generale. Certi Autori preferiscono il metodo di semplice som-
mazione di Butt, benchè il metodo di Thurstone ofira un apparato più comodo
pet I'inversione dei segni quando ci sono da estrarre fattori bipolari (come
lo sono i fattoti riguardanti iI carattere e la personalità).

3. Europei e Americani difieriscono nel numero dei fattori di gruppo tro-
vati: gli Europei ffovano in genere pochi fattori di gruppo, mentre gli Ame-
ricani ne trovano in genere più di 5 e fino a 15. Entrambe le scuole si accor-
dano nell'esigere un criterio statistico che decida della difierenza significativa
esistente tra i fattori trovati, di-fferiscono però nel formulare questo criterio.
Sfortunatamente il metodo centroide di Thurstone è (dal punto di visra mare-
matico) un metodo piuttosto approssimativo e quindi non oflre formule precise
per defir,ire gli emori di qampionatura o simili. La {ormula del y' proposta
da Burt sembra troppo esigente, mentre quelle fornite da Tucker e Coombs sem-
brano troppo larghe. fn genere si deve dire che si è ancora alla ricerca di una
formula soddisfacente per tutti, perchè quelle esistenti hanno dimostrato che
gli Euopei sono troppo esigenti e stretti nell'ammettere nuovi f.attori, mentfe
gli Americani sono troppo corrivi ad andare nel senso opposto.

4. Nei confronti del fattore g: gli Inglesi tendono a renderlo il più
gande possibile ed intoducono fattori di gruppo solo quando i residui lo esi-
gono, mentre gli Americani tendono a mir.;tmizzarlo o ad introdurlo come fat-
tore di second'ordine.

Queste divergenze, scelte tra le più salienti, nell'uso delle tecniche di analisi
devono rendere guardinghi, ma mostrano anche come le difierenze si vadano
precisando a tutto vantaggio di una possibilità d'intesa.

Appr,rcezroNr E RrsuLTATr

?7 L'analisi fattoriale è oggr molto usata nella descrizione, a base di fattori,
dell'intelligenza e delle attirudini in genere, della personalità, delle professioni,
delle materie scolastiche, delle sindromi psichiatriche. È quindi molto usata
nelTa vùidazione dei reattivi esistenti e nella costituzione di nuovi per i vari
settori sopra enumerati, e nella costituzione di proflli. Oltre che su reattivi
viene svolta anche su persone pet uiliz.zazioni caratterologiche o sulle persone
dei giudici, nel tendimento scolastico, nel lavoro, nella psicologia sociale. Non
solo si utiluza sempre più in psicologia e in pedagogia, ma è stata anche intro-
dotta in alui settori delle scienze umane e nelle scienze positive in genere.uT

07 Uqa breve trattazione sull'analisi fatto-
riale si troverA nel manuale di J. P. Gtnr.rom,
Psychonetric Metbods, New York, Mc Graw Hill,
1954, pp. 47ù»8.

Una divuleazione per non specializati è;
C. J. Ancocr, Factoial anallsis lor non-natbena-
ticinns, Melboume, Univemiry Press, 1954, pp. 87.
Un manuale per studenti: R, B. Ctmu;., Factor

1,1,4



CoNcr,usroNe

Particolarmente in ltalia, per via dell'orientamento passato degli studi peda-
gogici, si guarda con diffidenza il moltiplicatsi delle ricerche psicopedagogiche

e si teme d'indulgere ad, an andazzo contrario alle migliori trarlinont inuodu-
cendo innovazioni che son in auge soprattutto nei paesi anglosassoni.

Chiudendo questa breve presentazione metodologica converrà quindi dire
una parola che aiuti ad una valutazione equanime attfaverso un esame degli
aspetti sia negativi che positivi della situazione.

Tra gli elementi negativi diÉusi in varie ricerche statunitensi che hanno var-
cato a volte i conÉni di quel paese, van segnalate due deviazioni provenienti
forse dalla fiducia eccessiva riposta nelle ricerche sperimentali e consistenti nel
chiedere alla scienza risposte su aspetti che non può raggiungere o nel frain-
tendere il valore di un risultato sperimentale, anche sul piano che gli è

pnoprio.
Fan parte del primo tipo di deviazione e meritano peftanto severe riserve,

certe errate impostazioni epistemologiche che ignorano Ia natura filosofica di
certi aspetti del problema.

Così si ritiene, ad esempio, di potet esaurire la conoscenza de1 fanciullo
con una considerazione biologica, psicologica e sociale: si elencano gli << inte-
ressi >> dell'alunno e si trascura di far intervenire una considerazione di valore
prima di decidere quali vadano sviluppati; si efiettuano dei tilievi e si assegnano
poi le <( norme >> così. ottenute come obbiettivi da raggiungere confondendo
fatto e valore; si aflermano afirettatamente nessi tra una situazione biologica
o sociale e un certo stato psichico.

Soprattutto in ricerche statunitensi è dato notare in certi casi una imFlicita
sfiducia nella ragione, con la persuasione che quando non si tratta di costata-
zioni ci sono cento opinioni possibili e tutte si equivalgono. Si crede poi di
arginare questo bonario relativismo adottando dei proce.limenti statistici che
fanno una media delle opinioni ed assicurerebbero l'oggettività, mostrando così
sia di ignorare la natura fenomenologica di ogni conoscerza tratta dal7a scienza

sperimentale, sia di fate un uso indiscriminato dell'argomento tratto dal con-
senso comune.

Altre ricerche possono decheggiare concezioni deterministiche o sociologi-
stiche solo perchè queste tesi vengono trovate nell'ambiente e se ne ignora la
natura fiIosofica.

Gli sconfinamenti segnalati fan presa più facilmente ua chi è venuto alla
psicologia e a17a pedagogia attraverso una formazione positiva apeta aglt

Anal.ysis, New Yotk, Harper, 1952, pp, 462.
Ricordiamo anche iI testo di Go»rnsv H,

Tnorvrsox: Tbe lactorial analysis ol hanan abi-

lity, I-r.ndoa 1948, di cui esiste Ia uaduzione
francese presso la P.U.F., Paris, 1950.
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influssi anglosassoni, mentre invece presso cultori di didattica e di pedagogia

s'incontta un altro genere di fiducia eccessiva nelle ricerche positive.
È capitato infatti che qualcuno citasse come dato risolutivo, a proposito di

ptoblemi italiani di educazione familiate, osservazioni efiettuate in una sper-
duta isola delle Filippine e presentate con grande apparato tecnico. In base
alla ricerca d'un ignoto autore americano, si danno magari precisi consigli ai
professoti italiani di scuola media.

Questi casi di fiducia eccessiva in un risultato puntuale ed astatto, perchè
proveniente da una << ricerca )>, sono un fenomeno largr-sngs diffuso in certi
manuali << pratici » di psicologia dell'età evolutiva e di psicologia pedagogica
nord-ameticani o in certi manuali di metodologia didattica: non si preoccupano
di svolgere a fondo Ia problematica di un tema, quanto piuttosto di comporre
un mosaico di conclusioni più o meno armoniche ed esaurienti, con le tessere
delle ricerche a disposizione.

A sottolineare il contrasto :u;ala fiducia esclusiva concessa a queste ricerche
e la complessità dei problemi da risolvere, sta la natura delle ricerche stesse,
condotte con uno schema talmente sgmpliEcato ed elaborate con procedimenti
e mezzi così standaràiz.za11 da rendere insignificante la soluzione. Si possono
vedere ad esempio in uno dei citati manuali i problemi dell'adolescenza tr^t:.,ati
a base di tabelle con titoli di libri e percentuali di lettori, nomi di giochi e

numero di scdte, liste di vocabo[ usati a varie età, ecc.; oppure, se si parla
dell'apprendimento, si vedon enumerati i numerosi esperimenti di psicologia
animale efiettuati e si lascia iI lettore a mezz'aria quasi che si potesse legittima-
mente passare da essi ad un'azione pratica.

Quanto sopra potrebbe far pensare che per certi Autori non sono chiari
i rapporti tra conoscenza scientifica e conoscenza empirica, o il salto dre può
esserci tra le definizioni, i segni assunti nell'esperimento, fl comportamento di
certi fattori isolati o posti in contesto con altri e queste stesse cose viste ndla
prospettiva di una situazione concreta.

Certuni traspongono indebitamente conclusioni raggiunte in date situazioni
ad altd ambienti, senza aver verificato se questi secondi potevano esser consi-
derati omogenei ai primi.

In altd casi si intrawede che qualcuno giudica la scientiÉcità dell'esperi-
mento dall'apparato (schema, reattivi usati, numero di procedimenti statistici)
quasi bastasse da solo a garufitiÌe iI valote e l'adegoatvza della ricerca.

Sarebbe però ingiustificato ritenere inevitabile tutto questo e il non ricono-
scete lo sforzo continuo di revisione e di adeguamento che anima molti Autori.
Soprattutto converrà guardarsi dal pericolo, più sottile e frequente, che induce
a ritenere inutili la statistica, i reattivi e le tecniche di sperimentazione, perchè
non bastano da sole a garuntbe l'autenticità della ricerca.

A proposito dell'uso dei calcoli statistici nessuno può negare che una media
e una adeguata misura di vatiabilità riescano a f.arci vedere il livello attorno
a cui i dati (una serie di voti scolastici, poniamo) s'aggirano, assai meglio delle
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semplici imFressioni. Posti davanti a due serie di risultati si possono emettere
delle opinioni cfuca Ia loro somiglianza e il loro parallelismo, ma nessuno può
assicurare che gli influssi esercitati sulla percezione dall'aspettativa operante nel
ricercatore, che la sua timidezza o la sua faciloneria gli giuochino dei brutti
tfui. Il calcolo di un coefficiente di correlazione mi dice assai di più e con ben
maggiori garunzie. Cosl, se si ottiene, dopo aver esercitato un'intensa azione
educativa su un gruppo sperimentale, una certa serie di risultati individuali
si dovrà ticorrere al calcolo di un indice statistico (chi quadrato o simili) per
sapete con telativa sicurezza se i dsultati si dispongono in maniera casuale o
rivelano l'influsso di un fattore intervenuto a modificare Ia situazione. Se invece
si volessero fare delle previsioni sulla presenza o le modalità di certi caratteri
studiati su un gruppo campione, passando all'intera popolazione scolastica, si
douà far uso della teoria statistica dell'in{erenza per avere la possibilità di
varcare questo ponte e a77atgarc le proprie conclusioni.

In tutti questi casi la statistica supplisce o rinforza le capacità conoscitive
dd ricercatore, permettendogli ora d'intravedere la particolare configurazione
dei dati, oru sintetizandoglieli e consentendo una adegoata impressione d'in-
sieme, oru analizzandoli e confrontandoli. Rinunciare alla statistica non sarebbe
liberarsi dallo sfoggio di una tecnica roboanre ed illusoria, ma chiuder gli occhi
e darsi in braccio all'arbitdo. Nè vale dire che I'uso dei procedimenti statistici
suppone la possibilità di rilevazioni quantitative e porta alla quantificazione
dello spirito. Tale questione, se si pone, è antecedente all'applicazione della
statistica ed è direttamente connessa con la legittimità della scelta degli effetti,
del rendimento per giudicare della eficienza e del principio.

A proposito poi di misure va f.atto osservaÌe che epistemologicamente par-
lando il problema della legittimità dei reattivi non è diverso da quello delle
ordinarie situazioni sperimentali di laboratorio. È illogico àccettare, come molti
fanno, esperimenti in cui si chiede di giudicare della presenza di uno stimolo
(esperienza di psicofisica) e negare la legittimità di quelle in cui non solo si
chiede un giudizio sulla presenza dello stimolo ma se ne chiede ad esempio la
descrizione (come awiene nei reattivi per la determinazione del tipo mentale).

Altri .{ifidano dei reattivi perchè li vedono connessi con << troppi numeri ».
Certuni non riescono a comprendere che I'uso di svariati calcoli per l'analisi
dei quesiti, per la determinazione di norme, ecc., è un guardare ripetutamente
i fattt da vafi punti di vista per vedere di riassumerli, confrontarli, cercare
delle controprove. La statistica e i principi cJle reggono i reattivi sono appli-
caziorù di una logica della scienza, non tecnicismo.

Nè vale obbiettare che le varie supposizioni fatte nella costituzione di un
reattivo lo rendono inutile o essenzialrnente pericoloso: se non si può misurare
la statura di un soggetto col metro sarà preferibile usar le spanne invece di
awetbi generici e non c'è ragione di tacciare di tecnicismo chi s'ingegna attorno
2 5imili surrogati, 'tn mancanza d'altro.
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L'accusa di tecnicismo trae origine alle volte dalla conttapposizione tra
l'artificialità degli esperimenti che le scienze psico-pedagogiche organtzzano e

la possibilità che è apefta agli Educatori di studiare dhettamente Ia tealtà
viva, il rugazzo nel suo ambiente naturale e nelle sue manifestazioru spontanee
e complesse

Va premesso che l'uso di schemi d'esperimento è richiesto dalla natura del
nostro conoscere astrattivo. Supponiamo ad esempio di studiare il miglior com-
plesso di prove per la selezione scolastica e esaminare per questo, in blocco,
una situazione determinata. Pet poter discernete quali sono i fattori acciden-
tah da quelli aventi un reale influsso sull'esito e le capacità predittive del
medesimo, bisogna poter far agu:e da soli, o a gruppi, i fattori. L'isolare un
nesso, il verificarlo, non è necessariamente cadere nell'astrattismo, petchè se

è essenziale conoscere il contesto in cui unlazione viene ad insetirsi non è

meno importante conoscere quali sono gli elementi detetminanti su cui far
leva per condurre un'azione concreta ed illuminata. Pur ammettendo che una
certa <( artificialità >> è connessa radicalnente con I'esperimentate, va notato
che I'uso dell'analisi ddla vaianza e della covarianza rende possibili schemi
sempre più complicati ed aderenti alla molteplicità dei fattori in gioco e capaci
di cogliere f interazione dgi sgdgsimi e di arplizzate contesti sempre più com-
plessi. Ad esempio in selezione scolastica si possono impostare esperimenqi che
aaeTizzaas contemporatreamente I'influsso del tipo d'esame (scritto, otale, saggi,
reattivi, compiti scritti, questionati, interviste), del temperamento dell'esami-
natore, dd tipo di materia scolastica esaminata, del Jivello scolastico, ecc., e ,Ie

intetazioni a cui questi fattori possono dar origine e calcolare poi, atEaverso
una correlazione multipla, quale sia iI gruppo di prove che riescono a predire
meglio l'esito del controllo efiettuato a un anno o più di distanza.

L'esperimento non solo è ammissibile, ma è indispensabile perchè senza

I'ausilio di opportuni schemi di esperimento i dati non potrebbero essere .rac-

colti in modo da consentire di isolare l'influenza di certi fattori, di calcolare
con suficiente cettezza l'entità di certe oscillazioni casuali o di cete sfoca-
ture da ascriversi ad errod di campionatura, ecc. La complicazione o la supeq-

struttura tecnica è solo apparente o è a servizio della ficchez.za delle conclu-
sioni e della verità delle medesime.

La statistica, i reattivi, gli schemi di sperimentazione, l'apparato tecnico in
una parola, è semplicemente uno stnrmento ed ha valore in quanto tale. Esso
va usato (e dai migliori Autori lo è) con vivo senso dei suoi limiti quando viene
applicato alle scienze dell'uomo, senza perder per questo tuttavia iI suo valore
essenziale.

Anche i cultori della sperimentazione in psicologia, didattica e pedagogia
sono esposti agli sconfinamenti, in questioni di pertinenza della filosofia cosl
frequenti presso molti scienziati. In questo, come nel caso delle questioni prece-
denti, la possibilità di un abuso e la presenza di un pericolo consiglia prudenza
ma non astensione o ostracismo.
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APPENDICE

x
La colonna e la linea indicano la dstanza dalla media definita secondo ?9

o
X-M x

la formula : 
-, 

mentre nelle altre colonne sono indicati quanti
oo

x
casi (su 10.000) sono compresi tra la media e 7a distanza 

-.x6
Eserzpio: Supponendo che 

- 
sia uguale a 1.00, il numero dei casi com-

o
presi tra la media e questa distanza è dL 3413 su 10.000 (cioè 34,13%).
x
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2.L 4821 4826 4830 4834 4838 4842 4846 4850 4854 4857
2.2 4861 4864 4868 4871 4875 4878 4881 4884 4887 4890
2.3 4893 4896 4898 4901 4904 4906 4909 49LL 4913 49t6
2.4 49t8 4920 4922 4925 4927 4929 4931 4932 4914 4936
2.5 4938 4940 494t 494' 4945 4946 4948 4949 4951 4952
2.6 495' 4955 4956 4957 4959 4960 496t 4962 4963 4964
2.7 4965 4966 4967 4968 4969 4970 497t 4972 4973 4974
2.8 4974 4975 4976 4977 4977 4978 4979 4979 4980 498r
2.9 498t 4982 4982 4983 4984 4984 4985. 4985 4986 4986
3.0 4986.5 4986.9 4987.4 4987.8 4988.2 4988.6 4988.9 4989.3 4989.7 4990.0
3.1 4990.3 4990.6 499t.0 499t.3 4991.6 499L.8 4992.1 4992.4 4992,6 4992.9
3.2 4993.t29
3.3 4995.t66
3.4 4996.$t
3.5 4997..674
3.6 4998.409
3.7 4998.922
3.8 4999.277
3.9 4999.5t9
4.0 4999.683
4.5 4999.966
,.0 4999.997131

NB. - Il punto è usato al posto della virgola per i decimali. Il numero 0.0 è

eguale quindi a 0,0, mentre .00 sta per 0,00.
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Elementi

di psicologia generale

di PIER GIOVANNI GRASSO

INTRODTZIONE

SVIUPPO NATURA E METODO
DELLA PSICOLOGIA SCIENTIFICA

Nel 1879, il fisiologo §fundt fonda a Lipsia il primo Iaboratorio di psico- 81
logia. Con I'inuoduzione sistematica dell'esperimento nello studio dei fatti psi-
chici, nasce la psicologia sperimentale.

Da sempre, però, I'uomo si è uovato di fronte a una catena di problemi psi-
cologici, legati eJla constatazione dell'esistenza di due serie di fenomeni vitali:
quelli che solo il soggetto conosce direttamente (idee, sentimenti, emozioni...),
che formano la sua vita interiore, e quelli che un numero indefinito di osser-
vatori possono constatare (azioni, gesti, parole...) e che costituiscono il suo
comportamento esteriore. Come si spiegano questi due tipi di fenomeni, nella
loro natura, nelle loro rli#slsnzs e nelle loro connessioni? Da che cosa nasce
Ia coscienza della loto unità? Come si spiegano le relazioni tra << vita interiore »>

e funzionamento del nostro <( corpo »>, che l'esperienza ci rivela? Com'è possi-
bile un contatto ma mondo interiore e mondo fisico?...

Questi e alui problemi del genere sono stati oggetto, fin dai primi tempi
della rifessione umana, di un'indagine di natura essenzialmente filosofica. La
psicologia è stata - 6n verso iI secolo xvrr - soprattutto filosofia (psicologia
ruzionùe). Christian !7o1fi (1679-1754) stabilisce per primo la distinzione tra
<< psicologia razionale » e <« psicologia empirica ». Ad entrambe le discipline psi-
cologiche egli attribuisce come oggetto l'<< anima »>, studiata dalla psicologia
razionale con nzetodo di ragìone e dalla psicologia empirica con netodo di
esperienza. Però, sotto I'influsso della filosofia empirista (Hume), si venne sem-
pre meglio precisando una netta distinzione tra le due psicologie, non solo
nel metodo ma anche nell'oggetto: alla psicologia ruzionale fu riservato il
campo dei problemi metafisici (della natura, origine e destino dell'anima), e

alla psicologia empirica (scientifica o positiva) quello dei <« fenomeni » psichici.
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1. GLI INIZI

GIi inizi di una vera psicologia scientifica furono, però, condizionati allo
svfluppo dei metodi d'indagine delle scienze fisiche e biologiche. I primi psico-
logi furono dei fisiologi, che cominciarono con lo studio dei rapporti tta sti-
moli fisici (luce, suono...) e la sensazione che ne risulta (psicof.sica). Nel 1859
G. T. Fechner pubblica il primo volume dei suoi Elementi di Psicof.sica, defi-
nendo questa come << una scienza esatta dei rapporti funzionali di dipendenza
tra il corpo e l'anima o, più general-ente, tra il mondo corporeo o fisico e il
mondo mentale o psichico »>.r Per Fechner, iI termine << anima » ha un significato
molto ampio e include tutto ciò che risulta dall'esperienza interna o può essere

da questa dedotto; per <( corpo » egli intende tutto ciò che è rilevabile dal-
l'esperienza estefna o sensoriale.

Nel 1874, appaiono in Germania due opere psicologiche importanti: la
Psicologia dal punto di oista empirico di Brentano, di cui resta famosa la de-
finizione della psicologia come << scienza dei fenomeni psichici, e cioè dei pro-
cessi di coscienza », definizione dre awebbe dovuto chiarire definitivamente
l'oggetto non metafisico della << scienza dell'anima »>; e i Lineamenti di Psicolo-
gia fisiologica di §7undt. In quest'opera classica di psicologia sperimentale,
Wundt cosl distingue la fisiologia dùla psicologia: << la fisiologia ci ofhe in-
formazioni sui fenomeni vitali che possono essere percepiti coi sensi esterni,
mente in psicologia l'uomo studia se stesso dal di dentro e cerca di spiegare le
intetazioni tra quei fenomeni che l"'inrospezione " gli rivela >>.2 La psicologia
è dunque, per questi primi psicologi, scienza dei latti o lenomeni di coscienza,
e iI suo metodo è, quasi esclusivamente, l'introspezione o osservazione sistema-
tica della vita interiore, da parte dd soggetto stesso che la vive.

Al metodo dell'inrospezione sono state fatte numerose obiezioni. La più grave è
quella dre lo ritiene privo di valote scientifico, perchè inficiato di soggettivismo. Per
stabilire ddle leggi psicologiche, bisogna poger conftoatare tra loro i dati inuospettivi
di molti individui (Ia scienza ha valore << generale », non individuale). Ma com'è pos-

sibile mettere a confronto I'esperienza interiore di diverse persone? Bisognerebbe
poter penetrare nella vita interiore degli alffi, e cogliere la veta aatura dei fatti
psichici da essi vissuti. Ciò è impossibile, nè il « linguaggio » (ciò che gli altri dicono
di se stessi, dei propri stati di coscienza) è suficiente ad ass.icurate uoa veridica comu-
nicazione di ciò c.he il soggetto pensa o sente. Nel tentativo di ricostruire ciò che I'almo
mi dice di provare (<< sono triste »), io dò alle sue parole un senso sulla base della
<« mia »> esperienza (della ristezza), immaginandomi che anche l'altro provi la stessa

cosa che ho provato io. Ma la somiglianza di parole non garantisce la somiglianza del

L Elewente d.et Psychopbysik, p. 8. 2 Grundziige det physioloeiscben Psycholo-

eie, I*ipzie, p. l.
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<( significato » ddle parole. È illusorio immaginare che si possa ricostruire in sè quello
che un'altra persona prova, basandosi solo sulla descrizione che essa ne fa.

Il valore del metodo inuospettivo non sta, dunque, nell'oftire la possibilità di
confrontare << direttamente »> la vita interiore di individui diversi. I dati htrospettivi,
espressi nella descrizione verbale della vita psichica da pate del soggetto, hanno valore
solo come <( segno della presenza »> nell'individuo di stati psichici. che all'osservatore
esterno festano sconosciuti nella loro più intima e reale natura.3

Tuttavia perchè quei dati siano utilizzabili p.r stabilire delle leggi psicologiche
generali, è suficiente che i singoli individui .6. se6 rnicano il frutto della loro intro-
spezione, usino sempre le stesse parole per designare gli stessi stati psichici.

2. LA REAZIONE « OGGETTIVISTICA » DEL BEI{AVIORISMO

Educatori, psichiatri e studiosi di psicologia anim4ls, all'iruzio del secolo §, 84
abbandonano il metodo dell'introspezione, e si orientano verso una nuova di-
rezione metodologica.

I bambini, i malati di mente, gli animali sono incapaci di introspezione.
Unico metodo valido per conoscedi sembra essere Io studio del loro .ompor-
tamento o condotta esterna.

Partendo da una citica al metodo introspettivo e poggiandosi su principi
meccanicistici, d'ispirazione filosofica (positivismo evoluzionistico) e fisiologiia
(rifessologia russa), lo psicologo americano §flatson propone una nuova defini-
zione della psicologia, intesa come << scienza del comportr-ento »>.n

- scopo ddla psicologia, secondo '§7atson, è quello di conoscere come gli hdividui
si comportano in determinate citcostanze, per <( predire »> cosa faranno in= circostanze
simili e <« influenzarli »>.

__ Ma per poter predire s infl'snz61g Ia condotta, è superfluo sapere cosa awiene
all'interno dei soggetti stessi. Basta conoscere le circostanzè (gli stimoli o eccitanti, S)
e le azioni poste (reazioni o risposte, R).

3 Il lineuaggio uon deve considerarsi come
la descrizione oggettiva e definitiva dd ptocesso
o stato psichico a cui si riferisce, ma come Ia
truduione che il soggetto fa delle prcprie espe-
denzs il espressioni verbali che edi ha apprese
dalla società in cui vive. Allo psicologo spetterà
ora intefpfetare questa tradtzion6 per dsalire
il meelio possibile all'originale, che è il procrsso
psichico stesso. La tsdrr-iqag verbale infatti
rischia spesso di esserc incompleta per t'in-
possibilità in cui si rova il soggetto di osser-
vare i feoomeni psicÀici ittcottsci, unilaede,
Irer una scelta di aspetti imposta dalla natura
dell'esperimeoto e dalle prefeteoze o iaclin6-

zioni del soggetto, paaialmelte lalsata ,l"lla
uecessità di usare parole e frasi c.he haono ei-
ppifcati non sempre perfettameote aderenti al-
I'espede."g personale, e infiie ambigua per I'espe-
rimentatore o ascoltatore, che può compteo-
dere le espressioni del soggetto in u.n senso
più o meno divergente da ciò che il soggetto
inteode.

a Pslcbolos! as a Bebaoiorist oieus it, in
« Psychological Review », 191J. Behauior in n-
Slese significa cornpofiafirerrto; il bebaoìodsno è
la teoria formulata da Vatson, secondo la quale
Ia psicologia è lo studio sistematico del compor-
tdtzento.
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GIi stimoli sono: le vibrazioni sonore, le aziorrt meccaniche dall'esterno, ecc. La

<< risposta »> è la somma delle reazioni organiche (conmazioni dei muscoli, gesti,

mimica...) e fisiologiche (ripercussioni sui battiti del cuore, sulla circolazione sangui-

gna, sul sistema endocrino,icc.). Essa può essete <( patente)> (come i_gesti e le parole)

à ..-latente » (rilevabile solo attraverso procedimenti speciali, come il riflesso psicogal-

vanico). I fatti di coscienza e la coscienza stessa vengono così radiati dalla conside-

raaio1e psicologica, assieme al metodo introspettivo. Come << settore puamente ogget'

tivo della scienza naturale »>,5 la psicologia si può servife solo del metodo di << osser-

vazione oggettiva » del comportnmento.
Si devà però osservare che la pretesa dei behavioristi di ridure la psicologia a

pura investigazione del comportamento esterno è, sia metodologicamente che teori-

iomente, ingiustificata. Se la vita psichica <« interiote »> non è faciTe a raggiungersi con

metodi di o-sservazione <« oggettiva »>, essa non cessa di essere per questo meno impor-

tante e più ricca delle sue manifestazioni esterne.

La si.ssa interpretazione della risposta estetna agli stimoli non può farsi adegua-

tametrte senza riferirsi all'esperienza intetna del soggetto.

Uno stesso stimolo (es., un tronco d'albero nella notte) può dar luogo a impres:

sioni diverse in individui difierenti (tronco o persona in agguato), e quindi a risposte

o feazioni diverse (indifierenza o fuga). Per capire la reaziorre, non basta conoscete

lo stimolo, ma anche il <r campo percittivo del soggetto »>, e cioè il suo modo interno

di cogliere e d'interpretare lo-stimolo. È soprattutto iJ' stgnificato (dato soggettivo, di

coscié-nza) che assume la situazione-stimolo per il soggetto, che dà senso alla risposta

del compottamento esterno.
La ,ìessa risposta o gesto esterno (esempio, dare I'elemosina a un povero) può

avere significati diversissimi a seconda dell'intenzione o dello stato d'animo del sog-

getto (vanità, ricatto, Pietà"')." È; d,rnqo", imposiibile ridurre la psicologia a studio oggettivo del rapporto S-R.

Anche facendo a"Uu psicologia la << scienza del comportamento »>, non si po6à

far a meno di chiedere anche al soggetto di dire che cosa prova'

Ritorna quindi l'esigenza dell'<< introspezione >> (intesa nel senso sopra indicato).

La coscienza rientra in psicologia.B

5 J. B. §trArsoN, Bebaoior: An Intrcdaction
to Cofipdratit)e Psychology. New York, 1914,
p. 1.

6 « Il behaviorismo non ha la possibilità di
talinarc il suo scopo, di ptedire cioè e di con-

uollare il comportamento "mano' Un behavio-
rista di sretta osservaozl awebbe ben poco da

dire in una clinica psicologica, in una classe o
in una casa di rieducazione. Ogni volta che si

vuol capire qualche vero problema di conflitto
psichico o penerale nelle cause reali delle dif-
ficoltà della vita, si deve cercare di ottenele
dei dati introspettivi dal paziente in dificoltà'
Le sole sue teazioni esteme non ci danno quel-

l'idea esatta della sua vera personaliù, che è

necessario avere per dareli I'aiuto di cui ba bi-
sop.o. La psicologia deve tenderci capaci di ri-
solvere le dificolù deeJi uomini, e non solo di
interpretare Ia cuwa d'apprendimento dei topi'
dei cad e deeli organismi umani » (Dou Tno'
v.rs Vrnrrn Moonr, O. S.8., Tbe Dùaing Forces

ol Haman Natare. Gntne & Stratton, New Yotk,
L948, p. 5). Tutto il movimento receote dei
fautori della « teoria copitiva » (cft. l'Handbook
ol Social Psycholoe!, a cura di G. Lm»znv,
Rsading, Mass., Addison-Vesley, 1954, vol. Lo,
pp, 91-142) ha portato a fondo Ia critica, anche

sperimentale, alla teoria behavioristica.
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3. DEFINIZIONE E DIVISIONE DELL{. PSICOLOGIA

La psicologia (etimologicamente: << scienza dell'anima »), nell,accezione 96
moderna e scientifica del termine, può essere descritta come Io << studio siste-
matico e positivo dei fenomeni della vita psichica »>, nel loro aspetto statico
(strutture) e dinamico (funzionil.

si può anche accettarc la defintzione di psicologia come <( scienza del com-
poftamento »>, qualora s'intenda per comportamento quel fenomeno complesso
che presenta un doppio aspetto: un aspetto o faccia <( esterna »: modificazioni
vade (come gesti, suoni, reaziori nervose, chimiche, muscolari, ecc.) che si
manifeshno esteriormente e, quindi, si possono studiare oggettivamente, me-
diante osservazione « dal di fuori »; un aspetto o f.accia << interna »: modifica-
zioni interne di tipo intenzionale (emozioni, desided, tendenze, percezioni, ecc.),
che nel loro aspetto cosciente sono direttamente accessibili solo al soggetto,
nell'introspezione.

Il comportamento, così considerato, è dunque un oggetto fisico e un awe-
nimsrrge di coscienza (un oggetto << psicofisico »).7

La psicologia è oggi sovente definita come lo << srudio della personalità »>,

e cioè di quel complesso di qualità caratteristiche o <( tratti », sopramutto di-
namici, di compotamento che carutteftzzano unitariamente una persona, la
distinguono da tutte le altre e permettono una certa.previsione della s,ra con-
dotta. con tale definizione, si vuol reagire alla tendenza esageratamente ana-
Iitica dei primi psicologi, preoccupati soprarutto di raggiungere gli « ele-
menti »> della vita psichica (sensazioni semplici, sentimenti elementàri...), di
analiz,lls le « funzioni rì 9 g! << stati » psichici (memoria, attenzione, ragic-
namento...), senza ricondurli all'<< unità » della vita psicofisica.

7 Lo psicologo bdga A. Mranorre conclude
alla « possibilita di una psicologia del comporta.
mento z cottdiziotte cbe si usi l'in.trospeTione e il
metodo statistico. È su questa linea che si wi-
luppa Ia psicologia attuale. Oggi rutri ammettono
che Ia psicologia ha per oggetto lo studio delle
azioni umane o del comportamento, e delle
Ieggi che teggono tale compoftarDento... » (dagli
appurd inediti di un Corso, teouto all'Univet-
sità Cattolica di Lovanio). Noi preferiamo usare
il termine cond,ottd, risenaodo il termiae com-
portamento a indicare I'azione esterna, oelgetti-
vamente mnstatabile, Per condotta islgndiam6
quindi, non l'azione eticamente qualificata (con-
dotta morale), ma l'azione nella zua unità psico-
fisica, mme comportamento esteriore e come
evento di coscienza: è Ia risposta della intera
personafita a una data siruazione.

Per un ampliamento dell'informazione storica
e un giudizio critico sui vari movimeoti psico-
Iogici, si veda A. Grrurrr.r e G. Zurrxr, Introìlu-
zione alla psicologia. Milano, Vita e Pensiero,
1949; G, Zvnxn, Psicolosia. Scuole d.i Psicologia
taoderxa. Brescia, Morcelliata, L962; E. G. Bo-
ttNe, A History ol Experime*al Psycbotoey. Nev
York, Appleton-Cennrry-Crofts, 1950; e pet le
correnti di ispirazione cattolica, H. Misiak and
V. M. Suudt, Catbolics in Psycholog. A Histo-
ricol Saroel. New York, Mc Gtaw-Hill Company,
1954.

Per una più precisa comprensione dei termini
tecnici rrsati nelle pagr.e che seguono, si con-
sulti l'ottima opera di H. B. Er.rclrss e A. C.
Encusn, A conprehensiue dictionary ol psycbolo-
eical anil psycboanalytical tezrzs, New York,
Lonemans, Greens and Co., 1958.

127



87

88

Così, a una concezione <( elementaristica » della psicologia, -va sostituen-

dosi una concezione « globalistica >>, in cui sono posti in risalto gli aspetti uni-

tari della personalità e della condotta.
Tenendi conto delle forme diverse della condotta umana e dei tipi difierenti

dr soggetti di tale condotta, si può distinguere:

l. La psicologia generale: scienza della condotta dell'uomo adulto, nor-

male, considerato itolato, sftdiato nelle sue catattedstiche generali (comuni a

tutti gli individui).
2. La psicologia sociale: scienza della condotta dell'uomo posto in un

quadro sociale (gruppo, istituzione...).
). La psicologia indioiduale o diferenziale: studio delle rli{ferenze in-

dividuali nella-condotia umana (a seconda del sesso, della ruzza, del livello men-

tale, del temperamento, dell'ambiente).' 
4. La psicologia genetica o eooluti.aa; studio della condotta umana,

durante le difiìrenti fasi del suo sviluppo (nfanzia, fanciullez'za, adolescenza,

gtovtnezza...).- 
5. La psicologia religiosaz studio della condotta teligiosa, nel suo aspetto

psicologico.' -6. 
La psicologia patologicaz studio delle condotte anormali e delle loro

cause psicofisiche.
7. La psicologìa compdrdtai srudio del comportamento degli anim4.
8. La psicologid appticafa: studio delle applicazioni dei principi e delle

leggi della psìcologià t"òri"a ai vari campi dell'attività umana, e in modo

speciale:
all'attivita clnica (terapia psichica dei malati o anormali mentali

o disadattati nella condotta): psicologia cli.nica;

- all'attività di orientamento e selezione professionale, dl'attività
produttiva e commerciale: psicotecnica, psicologid industriale! ecc.;

all'attività scolastica e educativa: psìcologia pedagogica,

4. QUADRO SISTEMATICO DELLA TRAITAZIONE

Nostro compito è quello & ofirfue un quadro sintetico dei principi e delle

Ieggi della psicòlogia generale. La tr^ttazione dovtebbe servire da punto di
riferimento e da sfondo interpretativo pet le altre trattazioni di psicologia spe-

ciale, teorica e applicata, che seguiranno; inolffe, insieme alle alffe scienze au'

siliarie, dovrebbe potre le basi per la :u:attaaLone pedagogica e didattica.
Tra le molte Jistemazioni possibili del materiale psicologico, scelto per la

sintesi suddetta, abbiamo optato per la seguente c-he ci sembra non solo logica,

ma anche didatticamente perspicua.

Della condotta umana - oggetto della psicologia scientific4 - 5gufig1s6s
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anzitutto le <« fasi >> essenziali, e cioè gli aspetti generali e fonda-entali: per-
cettiva, rappresentativa, tendenziale, afiettiva, operativa.

Seguirà una rapida delineazione delle principali <, forme » della condotta:
riflessa, istintiva, emotiva, intellettiva; innata e acquisita (apprendimento).

Le diverse forme di condotta possono rcalizzarsi a livelli psichici difrerenti:
inconscio, preconscio, cosciente, volontario. A questi diversi gradi di coscienza

sarà consacrata vna parte discreta del nostro studio, in ragione della loro im-
portanza ai fini della << motivazione >> della condotta.

Infine, passando dall'analisi alla sintesi, sarà consideruta unitafiamente la
<( struttura d'insieme »>, in cui si integrano le difierenti funzioni psichiche. Si
concluderà quindi con uno studio della << personalità »>, dal punto di vista psi-
cologico, specialmente nel suo aspetto dinamico ed anche nei suoi condiziona-
menti sociali.

e (655 - rD
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SEZIONE PRIMA

GLI ASPETTI O FASI FONDAMENTALI
DELLA CONDOTTA

Ogni atto umano concreto (la percezione di un oggetto, una emozione, una
decisione), dal punto di vista psicologico, non è mai attribuibile ad una sola
funzione o << facoltà >>. Vi concorrono sempre funzioni diverse; anzi, è opera

- 
si può dire 

- 
di tutta la personalità,.La << condotta >> del soggetto è appunto

il risultato di svariate funzioni, che si integrano per favorire la risposta mi-
gliore a una data situazione.

Nelle varie condotte, si possono tuttavia individuare degli aspetti o fasi
diverse, che corrispondono al prevalere di funzioni r{ifierenti. Ne isoleremo
cinque essenziali: la percettiva (cap. II), la rappresentativa (cap. III), la ten-
denziale (cap. IV), l'afrettiva (cap. V) e la operativa (cap. VI).

All'esame dei vari aspetti della vita psichica premetteremo alcuni rapidi
indispensabili concetti intorno alle sue << basi fisiologiche ». Invece, dei con-
dizionamenti sociali si tratterà in un capitolo conclusivo <lel presente saggio
di psicologia generale.
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Ceprror,o I

Condizionatori biologici
dell'attività psichica *

È innegabile l'influsso del sostraro fisiologico sui fenomeni psichici; d,al-
tronde quando si è seguito iI corso liceale di fisiologia non si ebbe la preoccu-
pazione di sottolineare le implicanze psichiche di certi meccanismi biologici.
sarà quindi utile riprendere qui brevemente quanto crediamo potrà giovare
ad una più adeguata comprensione dei fatti psichici. Non pochi elementi di fi-
siologia sono sfiorati qua e colà nel corpo della trattazionel ma abbiamo prefe-
tito raccogliere in una visione organica i principali conrlizionatori fisiologici,
dell'attività psichica, come introduzione alla psicologia scientifica propriamente
detta.

1. IL CONDIZIONATORE EREDITARIO

che i figlioli rassomigliano ai genitori non è certamente una scoperta mo- 90
derna; tuttavia fino al secolo scorso non si era andati oltre ad una constataziong.
approssimativa ed empirica del fatto. Dopo i risultati delle ricerche tanto sem-
plici quanto costanti ed intelligenti dell'abate agostiniano Gregorio Mendel

- 
per la storia: ricerche accolte con la più grande freddez.za un secolo fa! 

-Ia genetica ha fatto molta strada e si è trasformata in autentica scienza, con i,
suoi metodi, le sue leggi e le sue interpretazioni. .

Lr, lrccr pr MpNoEr

Le esperienze e Ie osservazioni di Mendel durarono per circa un decennio.
AI termine di esso lo studioso formulò le sue ormai famose leggi, che, con qual-
che precisazione, sono ritenute valide ancora oggi.

1.) La legge della dominanza.

- Mendel si procurò prima di tutto del materiale << puro >>, cioè delle piantej 91
(le sue esperienze erano fatte principalmente su piselli) che per varie genera-'
zioni, ottenute per autoimpoliinazione, conservavano costantemente uno stessoi
carattere (colore del fiore, colore e forma del frutto), oggetto del suo studio.,
Impollinando poi tra loro fiori di piante che possedevano allo stato puro duel

* Come è stato awettito, questo capitolo è stato redatto dal Prof. Albino Ronco.

trt



92

93

cafatteri opposti (es. colore bianco - colore rosso della corolla), ottenne sog-

getti con uno solo dei due catatteti che erano stati incrociati: esso era << domi-
nante » sull'altro, che, al suo riguardo, si mostrava << recessivo »>.

Questo aweniva alTa ptima genetazione. Ma il carattere recessivo non era
totalmente scomparso dalla struttura della pianta generata; di fatto ricompariva
nelle successive genetazioni. Mendel formulò allora 7a seconda legge.

2) Legge della disgiunzione dei caratteri.

La seconda generazione, ottenuta dall'autoimpollinazione degli ibridi nei
quali un carattere aveva dominato, non dava più piante figlie con l'unico ca-

rattere dominante, ma un quarto di esse presentava il primitivo carattere re-

cessivo, e, per gli altri tre quarti, nelle generazioni seguenti, solo un quarto si
manifestava portatore del carattere dominante puro, mentre per l'altra metà si
comportava come i progenitori ibridi. I due caratteri che sembravano fusi in
quello dominante 

- 
e I'illusione era maggiore quando invece di un carattere do-

minante i due caratteri precedenti avevano prodotto un carattere intermedio 
-ora tornavano a disgiungersi.

3) Legge dell'indipendenza dei caratteri.

Se invece di considerare una sola coppia di caratteri opposti ne consideriamo
due o più (Mendel impollinava piselli a seme giallo e liscio con altri a seme

verde e rugoso), notiamo che ogni coppia di caratteri antagonisti si comporta
indipendentemente dall'altra. Se 24. indica il carattere dominante ed a quello
recessivo di una coppia di caratteri antagonisti (nell'esempio mendeliano ri-
spettivamente giallo e verde); B e b il, carattere dominante e recessivo di un'al-
ffa coppia, le due coppie di caratteri, tenendo conto anche della dominanza,
potranno dare origine alle combinazioni genotipiche e fenotipiche illustrate
nel quadro seguente (fig. 1):

Frc. 1.

At giallo-a: uerde-B; liscio-b,. rugoso - Simboli del fenotipo: O liscio-eiallo -lrugoso-oetde.

caratteri

combinati
AB eb AB ab

o o o o
AB

Ab

aB

ab

AABB AABb AaBB AaBb

o o
AABb AAbb AaBb Aabb

o o o a
AaBB AaBb aaBB aaBb

o tr o I
AaBb Aabb aaBb aabb
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Se volessimo fare subito un'applicazione alla genetica umana, possiamo far
notare che con le 24 coppie di caratteri indipendenti, quanti sono le paia dei
cromosomi umani, sono possibili circa trecento miliardi di combinazioni per
cui è estremamente improbabile che due persone abbiano 1o stesso corredo di
caratteri dalla nascita: di qui l'originalità biologica di ogni uomo, pur nella
fondamentale unità defla famiglia umana.

L'rruTrnpnrtAzroNE cRoMosoMrcA

I genetisti moderni, accettando le leggi di Mendel, ne hanno dato un'inter- 94
pretazione che non solo esprimesse i fatti, ma ne indicasse pure la cause, e
questo si è reso possibile anche per i perfezionamenti indotti nella ricerca ci-
tologica. Si è così giunti ad abbinare ogni carattere trasmesso ereditariamente
ad un minuscolo elemento del nucleo di ciascuna cellula del vivente.

Per comprendere iI meccanismo genetico dobbiamo rifarci a17a divisione
delle cellule, e precisamente alla cariocinesi; essa, com'è noto, mette in rilievo
le fini strutture del nucleo, la cui rete di cromarina, al momento della divisione,
si compone in unità di forma, dimensioni e numero costanti e caratteristiche
per ogni specie biologica, dette cromosomi. Dal primo sdoppiamento dell'ovulo
fecondato fino al rimarginamento d'una cicatrice nella più tarda età,, sempre
quando abbia luogo una divisione cellulare, i cromosomi generano altri cro-
mosomi identici a sè, che passeranno a f.ar pate della nuova cellula. Si vede
com'era naturale fare l'ipotesi, che è poi stata sufrragata dall'osservazione, che
in questi minimi elementi così costanti e presenti in ogni cellula, fossero iscritti
i vati carutteri somatici. Si è chiamato << genidio »> o <( gene »> l'elemento 

- 
ma-

cromolecola 
- 

che nel cromosoma è il sostrato materiale condizionante un
determinato carattere somatico.

I cromosomi di una stessa cellula non sono tutti diversi tra di loro; anzi a
due a due sono del tutto simili, si hanno cioè delle paa & << cromosomi omo-
loghi »: si è perciò pensato che il medesimo caratterc abbia due elementi de-
terminanti, uno in ciascuno dei due cromosomi omologhi, che influiscono con-
cordemente o antagonisticamente alla f.otmazione del carattere esterno e visi-
bile del vivente.

D'altra parte si è osservato che mentre le cellule normali o somatiche hanno
tutte i cromosomi a paia (corredo cromosomico diploide), nelle cellule germi-
nali, cioè in quelle mature per la reciproca fecondazione, si trova un solo cro-
mosoma di ogni tipo (corredo cromosomico aploide): infatti ne77a mataruzione
delle cellule germinali o garneti si ha una cariocinesi particolare, riduzionale,
detta meiosi, nel1a quale i cromosomi non si moltiplicano, ma si separano sem-
plicemente in due cellule distinte, in modo che in ognuna delle cellule vi sia
uno solo dei cromosomi di ogni paio. Naturalmente con l'unione o zigosi dei
gameti alla fecondazione, la prima cellula del nuovo vivente possiede nuova-
mente completo il corredo cromosomico diFloide, nel numero dei cromosomi
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omologhi proprio della specie. Ma in ogni coppia, uno dei cromosomi proviene
dal padre e I'altro dalla madre.

Può awenire che i due cromosomi omologhi portino nei genidi la stessa qua-
lità per un dato catattere somatico; avremo allora un omozigote; se invece
portano una diversa qualità, avremo un eterozigote.

95 Si vede ora quanto sia semplice l'interpretazione cromosomica delle leggi
di Mendel: la legge della dorninanza si riduce al fatto che i due cromosomi
omologhi che si inconttano alTa fecondazione sono portatori o della stessa qua-

cellule
somoliche genilori-llrnolurozione moJurozione

cellule germin6li 

-

zigosi

[l
Fre. 2.

Origine di una coppia di crornosoni onologhi nella pilma cellula d.el uiuente.

lità o di qualità opposte per un dato carattere somatico. Nel primo caso la
loro azione concorde determina senza lotte il carattere esterno; nel secondo,
il loro antagonismo si risolve in favore del più forte o dominante, che fa pre-
valere la sua influenza su quella del gene recessivo.

Continuando 1o stesso ragionamento entriamo nelTa legge della disgiunzione
dei caratteri: infatti il carattere recessivo non scompare; la struttura genidica,
o genotipo, dell'individuo è un ibrido, mentre la struttura esterna e visibile, o

.fenotipo, può presentarc rl caruttere dominante allo stato puro. Alla seconda
generazione però il carattere recessivo entra nuovamente nel gioco delle pro-
babilità, e può awerarsi la possibilità che nei due cromosomi omologhi venga
a trovarsi lo stesso carattere recessivo, che ora appare anche esteriormente nel
fenotipo.

La terza legge, dell'indipendenza dei caratteri, si spiega abbastanza facil-
mente, se si suppone che i vari caratteri studiati siano comandati da genidi
posti su difierenti cromosomi: il gioco delle loro combinazioni risulta così in-
dipendente.

AIla luce di quest'interpretazione, le leggi di Mendel sono apparse non

iln-
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solo più chiare, ma anche più ricche: si è infatti notato che, se si davano mol-
tissimi casi per i quali la f.ormulazione << fenotipica » di Mendel era soddisfa-
cente, se ne davano pure altri nei quali occorreva rifarsi alf interpretazione << ge-
notipica >>, e cioè al gioco dei cromosomi, i quali non sempre seguono i
chiari schemi che noi tracciamo per nostra comodità di studio.

Morgan, sperimentando all'inizio del secolo con il moscerino Drosopbila 96
melanogaster, ha potuto appurare che nella cariocinesi meiotica della matura-
zione dei gameti i cromosomi omologhi, prima di separarsi, si awiticchiano, e,
quando si dividono, si scambiano talvolta qualche porzione del loro genidi,
in modo che alla generazione successiva passano dei cromosomi non esattamente
identici a quelli che il genitore aveva a sua volta ereditato.

Talora, per f intervento di agenti non facilmente individuabili, si hanno
pure delle mutazioni nella struttura stessa del singolo genidio; questo può av-
venire specialmente a causa di radiazioni che superano un certo limite.

Naturalmente questa concezione quasi meccanicistica dei processi biologici
non vuole essere una spiegazione esaustiva del fenomeno genetico, poichè le
sfuggono molti elementi, com'era da aspettarsi qui più che altrove, trattandosi
dell'origine della vita. Ma, nei suoi limiti, è un vero apporto alla conoscenza
dei viventi in genere e dell'uomo in specie, con tutte le conseguenze pedagogi-

che, sociali e morali che ne derivano.

Enr,orraRrrrÀ psrcsrce

Dall'analisi delle leggi generali della genetica emergono due osservazioni: 97
la prima, che esiste un vero fondamento della rassomiglianza familiare, e di
esso si dovrà fate il debito conto; la seconda, che i figli sono <( originali >> anche
di fronte ai genitori in quanto 7a combinazione cromosomica della zigosi ha
certamente una risultante fenotipica difierente 

- 
e talvolta molto di.fierente 

-da quella dei genitori; ed iI fenomeno appare anche più complesso quando si
richiamano le precisazione di Morgan alle leggi mendeliane e Ie nuove ipotesi
sull'azione enzimatica, sinergica ed antagonistica, dei genidi.

Per l'economia del presente lavoro ci interessa particolarmente I'eredita-
rietà psichica. Al riguardo si deve tener presente un principio di ordine gene-

rale: strettamente parlando si ereditano soltanto delle strutture biologiche; lo
psichismo non si eredita che nella misura che esso dipende dal suo fonda-
mento biologico. Negli stessi animali la vita psichica è in funzione di molti
altti fattori, quali l'ambiente, l'apprendimsnls, ecc.; nel caso dell'uomo poi il
problema si fa maggiormente complesso per l'intervento dell'intel)tgenza ra-
zionale e della hbera iruziativa per cui può plasmare se stesso. Quale sia esat-

tamente la rclazione dei fattori nominati con il supporto biologico ereditario,
non è facile determinarlo; ma da questo accenno si possono scorgere il signifi-
cato ed i limiti dell'ereditarietà psichica. Nell'ambito di questo principio gene-

rale vanno poste le afiermazioni che seguono.
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l) L' ereditarie t à dell' i.nt elli genza.

98 In psicologia sperimentale iI termine intelligenza ha un doppio significato;
uno è il corrispettivo dell'intelligenza ruzionale, logica o astratta l'altro indica
un <( saper fare » che è comune all'uomo e agli animali, i quali pure risolvono
i loro << problemi »>, sono capaci di apprendimento, ecc. Comunque si intenda
f intelligenza, pate che essa sia condizionata da1 sosuato biologico, e perciò in
qualche modo ereditabile.

Il materiale umano per fare ricerche anche sul primo tipo di intelligenza,
quella logica, è rappresentato dai gemelli uniovulari, provenienti cioè da un
solo zigote (ovolo fecondato), dal quale, per cause non ancora ben note, si
sono sviluppati due organismi interi. È evidente che questi due organismi sono
genotipicamente e fenotipicamente identici o speculari; se, per Ie vicende della
f.amigha, essi vengono separati e ctescono fin dalla pfima tnfanzia in ambienti
di#erenti, presentano le condizioni ideali per lo studio dell'incidenza dell'eredi-
tarietà: tnf.atti ciò che dopo alcuni anni vi sarà di significativamente comune
nei due gemelli, sarà doyuto non all'ambiente, diverso per ipotesi, ma pro-
prio al comune patrimonio genetico.

Ora, prescindendo dalla osseryazione comune, sempre vahda - purchè si
tratti di veri gemelli, e non soltanto di parti simultanee - le ricerche positive
hanno in genere rilevato una correlazione molto alta tra le misure dell'intelli-
genza dei gemelli uniovulari anche se cresciuti in ambienti differenti; e la
difrercnza fra le correlazioru ri.ferentisi ai gemelli uniovulari e quelle relative
ai ftatelJu, non uniovulari è sempre altamente significativa.

Questi dati, nonostante alcune discussioni sulla loro interpretazione, sem-
brano provare chiaramente l'apporto di un fattore ereditario nella misura del-
l'intelligenza.

99 Per l'altra accezione del termine 'tntelfigenza (pratica, fatta dt organtzza-
zione di immagini motoriche, ecc.) si sono fatte brillanti esperienze su animali.
Il Tryon, partendo da una stirpe indi#grcnziata di topi che, nell'apprendete un
labirinto facevano un numero maggiore o minote di sbagli, scelse i più abili
tra loro, ripetendo poi questa selezione per le successive generazioni. .^11.a tefla
generazione le due famiglie erano già notevolmente di#erenti; all'ottava gene-
razione quasi nessuno della famiglia dei meno abili eguagliava i più scadenti
della famiglia dei più brillanti. Nel 1954 un gruppo di ricercatori, esaminando
i discendenti delle famiglie selezionate dal Tryon, scoprì che in tutte le porzioni
di cervello dei soggetti più intelligenti era presente una maggiore concenttazione
della colinesterasi, un fermento attivante la rasmissione degli impulsi nervosi:
era chiaro che l'eredità dell'intelligenza o deld,a stupidità poteva essere dovuta
ad un genidio determinante il tasso di colinesterasi.

Pare dunque accertato che al-eno alcuni tipi di intelligenza e alcuni ele-
menti del talento si possono ereditare e di fatto sono ereditati.
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2) L' ereditarie t à d ell' e rru o t iaità.

Anche I'emotività pare ereditaria. Per I'uomo una certa rlimostrazione si 100
può addume da un'osservazione che è alla portata di tutti e che è stata scienti-
ficamente conffollata: una notevole stabilità del temperamento nello stesso
individuo. Quando gli altri f.attori variano con lo sviluppo, come di f.atto av-
viene quasi sempre, non resta che il fattore biologico ereditario che possa
dare ragione di tale stabilità; e si noti che questa stabilità di temperamenro si
rileva ancota prima che entrino in gioco i fattori della coscienza morale e della
Iibera volontà. Anche ricerche sull'albero genealogico di famiglie note ci pos-
sono fornire simili risultati.

Per gli animali sono state fatte indagini analoghe a quelle per I'intelligenza,
ancora su topi. In dodici generazioni selettive l'indice di emotività si era di
molto elevato.

3) Ereditarietà dei morbi.

Sono cettamente ereditarie malattie e disposizioni a contrarle facilmente, e 101
spesso si ttatta di malattie che hanno un grande influsso sullo sviluppo dello
psichismo umano: forme di idtozia, malattie nervose quali la balbuzie, l,emi-
crania, alcune forme di epilessia; malattie degli organi dei sensi, come il dal-
tonismo, la cateratta, la sordità ed il conseguente mutismo; anche la predi-
sposizione alla tubercolosi, che può tanto incidere sul livello vitale e perciò
psichico di un soggetto, è ereditabile.

Ai fini pedagogici sono da equipararsi alle malattie ereditarie quel7e conge-
nite, che cioè non sono dovute ai genidi, ma sono contratte nel periodo prena-
tale per infezione da parte dell'organismo materno. Tra Ie più gravi ricordiamo
la sifilide e l'alcoolismo, che awelenano le tenerissime strutture embrionali, e
Iasciano tare penose per tutta 7a vita.

Vi è infine un'eredità psichica non fondata sulla trasmissione biologica dei
cromosomi, ma diretta, che passa dall'ambiente familiare alla psiche del bam-
bino. Quest'eredità ambientale può determinare in un senso piuttosto che in
un altro le possibilità polivalenti isctitte nel corredo biologico, o variare note-
volmente l'accento dell'una o dell'altra delle disposizioni ereditarie, o murarne
l'oggetto e la direzione.

È dificile dire quale sia la parte dell'eredità biologica e quale Ia parte del-
I'ambiente, specialmente quando il bambino ed il fanciullo è ancora così sen-
sibile agli influssi esterni. Se il fattore biologico pare avere una decisa prepon-
detanza in quello che è caratteristica vitale, ptontezza di reazioni, tipo di emo-
tività e di intelligenza, e simili, I'educazione e l'ambiente prendono il soprav-
vento quando si tratta di specificare l'atrtazione di queste forze che la natuta
ha messo a disposizione, e questo tanto più quanto ci si awicina aI campo ti-
picamente umano delfa valutazione tazionale delle cose, della libera autodeter-
minazione e della scelta morale.
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2. IL CONDIZIONAMENTO NERVOSO

Se il fattore ereditario è la base sulla quale si costruisce I'organismo, iI re-
golatore principale del suo comportamento resta il sistema nervoso. Siccome

abbiamo buone ragioni per supporte nei lettori la conoscenza degli elementi
dell'anatomia e della fisiologia del sistema nervoso, ci limiteremo a richiamare
alcune nozioni che interessano più da vicino i problemi della psicologia.

Sarebbe certamente di grande interesse per la psicologia lo studio del si-

stema cerebro-spinale, specialmente per quanto si ripotta alla fisiologia degli
organi dei sensi, ai meccanismi dei riflessi e del movimento muscolare, alle lo-
ca[zzazioni cerebrali ed agli altri centri di coordinazione rappresentativa e mo-
torica. Supponendo note queste nozioni dai normali programmi della scuola
media superiore, ci fermetemo brevemente sul sistema autonomo.

Il sistema autonomo si distingue da quello cerebro-spinale perchè è esclusi-

vamente motorico, perchè ha sinapsi e gangli al di fuori del sistema nervoso
centrale (encefalo e midollo), perchè è meno diflerenziato e tende ad azioru éi
insieme, ed in-fine perchè innerva non dei rnuscoli striati, ma ghiandole, vasi
sanguigni, muscoli lisci (involontari).

In questo sistema, parallelo almeno fino ad un certo punto a quello cere-

bro-spinale, si possono distinguere due sorgenti di attività: la prima è il si-

stema simpatico, che è costituito da una serie di 22 gangli disposti a destra ecl

a sinistra lungo la spina dorsale, tra la regione toracica e quella lombare; la
seconda è il sistema parasimpatico, costifuito da fibre che partono dall'encefalo,
particolarmente il decimo paio di nervi cervicali, detto pneumogastrico o vago,
e da altre fibre che partono dalla regione sacrale del midollo.

Il simpatico ed il parasimpatico hanno generalmente un'azione antagonista:
e questo perchè mentre il parasimpatico presiede all'edificazione dell'organismo
ed all'ammasso delle riserve numitive ed energetiche (anabolismo), il simpatico
presiede al loro consumo in caso di bisogno (catabolismo). D qui s'intende fa-
cilmente quali siano le loro rispettive funzioni: il simpatico è l'agente di una
mobilitazione generale delle risorse dell'organismo in casi di emergenza; la
pupilla si dilata per seguire meglio Ia situazione, i vasi sanguigni dei visceri si

restringono e fanno travasare il sangue verso i muscoli ed il cervello, il cuore
accelera il battito ed i polmoni il titmo di respirazione per favotire le ossida-
zioni che devono fornire maggiore energia. L'attività gastrica ed intestinale è

fermata, si esalta la secrezione dell'adrenalina che libera dal fegato una mag-
giore quantità di zucchero, uno dei più rapidi combustibili organici: in con-

clusione il metabolismo dei tessuti viene in vario grado accresciuto dalf inter-
vento del simpatico.

Il parasimpatico agisce in maniera opposta: partecipa alla digestione ac-

crescendo la salnazione, intensificando Ie contrazioni dello stomaco e stimo-
lando le secrezioni gastriche; con la porzione sacrale, poi, regola l'eliminazione
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delle sostanze ormai nocive. Oltre a questo riduce gli sperperi di energia, dece-
lerando il ritmo cardiaco e respiratorio, provocando la vasodilatazione, ed
abbassando così. la pressione sanguigna, cose tutte che contribuiscono a ridurre
le combustioni organiche.

Il sistema autonomo, contrariamente a quanto sembra suggerire il termine, tr04
non agisce del tutto indipendentemente dal sistema cerebro-spinale: cosa che
è evidente per iI parasimpatico, formato com'è da fibre di origine centrale; per
il simpatico tale funzione di necessario raccordo è compiuta da particolari
rumificazioni che congiungono ogni ganglio con fl punto più vicino del midollo
spinale. Ma, oltre a questi raccordi, nell'encefalo stesso esiste un centro coor-
dinatore dell'innervazione simpatica e parasimpaticai e questo è f ipotalamo.
Come fl lettore ricorda, questo si trova esattamente sopra f ipofisi, che è anni-
data nel7a cavità della sella turcica, tra Ie ali dello sfenoide, quasi al centro del
cranio. Nell'ipotalamo dunque si trovano vari nuclei nervosil i nuclei poste-
riori e LateruLi hanno una funzione tipicamente analoga al simpatico, mentre
quelli anteriori e centrali sono ad attività parasimpatica; tanto che la dismu-
zione dei primi provoca uno stato di ,oooòl.nru Jontinua, mancando le ecci-
taziont che sono propde del simpatico.

Le relazioni di tutto questo meccanismo nervoso con la psicologia sono im-
mediate e di grande rilievo: il simpatico entra in funzione nei casi di emer-
genzal' ora, uno stato emozionale è I'espressione psichica di tali stati, perciò le
vafiazioni indotte dal simpatico nell'equilibrio organico possono essere indici
di stati emozionali, ed indici più fini e più certi e meglio osservabili, con stru-
menti adatti, che non altri come i mutamenti di espressione del volto, ecc. Su
queste correlazioni del simpatico con le emozioni si basano molte ricerche og-
gettive sull'emozione, notissima ffa queste lo studio del riflesso psicogalvanico.
Esso consiste nella diminuzione della resistenza dermale, quando, sotto la
pt.tràn. dell'emozione, il simpatico dà I via ad .rn, -uggìore sudorazione
che rende migliore conduttore il derma.

Anche le funzioni del parasimpatico hanno rilevanza psicologica: le preoc-
cupazioni, le tensioni, le ansie (stati emotivi prolungati), bloccano l'azione del
simpatico e gli impediscono di assicurare una buona assimilazione; si accentua
cosl il senso di malessere e di debolezza organica che chiude il cerchio fatale
delI'esaurimento nervoso.

3. IL CONDIZIONAMENTO ENDOCRINO

E, per terminare questi brevi appunti inmoduttivi sul condizionamenro lO5
biologico dei fatti psichici, non possiamo fare a meno di richiamare l'impor-
tanza del fattore endocrino.

Gli ormoni costituiscono un autentico << sistema nervoso ad azione chi-
mica >>, diffusa, che può regolare contemporaneamente più organi siruati nelle
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varie parti del corpo. Secreti da particolari ghiandole, sono efEcaci in dosi infi-
nitesimali, agendo come catalizzatoti, Supponendo, al solito, note l'anatomia e
la fisiologia di quelle che si ritengono oggi con certerza come ghiandole a se-

crezione interna, richiameremo soltanto l'indispensabile per chiarirne iI si-
gnificato psicologico.

Abbiamo appena visto la funzione antagonistica dei due gruppi del sistema,
autonomo, simpatico e parasimpatico: ora anche le ghiandole endocrine si
schierano in due campi, e precisamente ad azione simpaticotonica o parasimpa-
ticotonica, con le conseguenze psichiche che già abbiamo notate. L'adrenalina,
ad esempio, l'ormone della parte midollare delle surrenali, ha una pronta ozione'
catabolica, come iI simpatico; mentre un'azione meno pronta ma anche più du-
ratura nello stesso senso è sviluppata dalla tirossina, il secreto delTa tiroide;
lo stesso dicasi degli ormoni elaborati dalle ghiandole germinali. Sotto l'effetto'
di un eccesso di tali ormoni nel sangue, specialmente dell'adrenalina, il sog-
getto ha una sensazione di angoscia, si sente emozionato, senza sapefne il mo*
tivo. Il tipo freddo ed insensibile e forse crudele è sempre stato astenico ed
iposurrenale, a1l'opposto chi possiede un sistema surrenale efEcace, è sensibile,
facilmente emotivo e di umore variabile.

Hanno invece una funzione parasimpaticotonica, ossia anabolica e costrut-
tiva, l'insulina, dalle isole del Langerbans nel pancreas, la cortina, dalla parte
corticale delle surrenali, e I'orruorue timico. Su quest'ultimo non si conoscono
molti particolari fisiologici; certo ha una grande impoftanza auxologica come
regolatore della crescita somatica ed inibitore dello sviluppo troppo precoce dei
fenomeni puberali, donde i notevoli disturbi per il funzionamento eccessivamente
prolungato del timo (infantilismo) come per le sue deficienze (bloccaggio dello
sviluppo somatico e pubertà precoce).

E come l'antagonismo simpatico-parasimpatico aveva una rcgolazione cen-
trale nelf ipotalamo, così anche il corrispettivo antagonismo delle ghiandole
endocrine ha il suo centro equilibratore nelf ipofisi: la sorprendente vicinanza
dei due centri dei sistemi 

- 
nervoso e chimico 

- 
regolatori del metabolismo,

, ci lascia sospettare che tra loro esista uno scambio diretto di << informazioni »>

e di stimolazioni.

106 Gli ormoni non hanno solo un'azione concorde con il sistema nervoso auto-
nomo per regolare le funzioni del metabolismo: in alcuni casi essi prendono il
soprawento sullo stesso sistema nervoso, anche centrale, e ne condizionano il
funzionamento. È il caso del paratormone, secreto dalle ghiandole paratiroidi,
il quale regola iI tasso dello ione calcio nel sangue. Ci si ricorderà che iI calcio,
oltre alla funzione ossea, agisce come moderatore dell'eccitabilità del nervo,
mentre il potassio ne è lo stimolatore; se, per una deficienza del paratormone,
Ia concentrazione del calcio nel sangue scende al di sotto di un certo limite,
l'azione del potassio non sarà piìr bilanciata, e si avrà una disordinata eccita-
bilità neuromuscolare, crisi convulsive, e stati spasmodici o tetanici. Anche
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Ia tiroide ha una tipica azione su1 sistema cerebro-spinalet la mancanza di ti-
rossina (o ipotiroidismo) lascia gravi tracce nello sviluppo e nel funzionamento
del cervello. La mancanza totale è la causa di una nota forma di cretinismo;
quando la malattia si mani{esta in età adulta si può notare un progressivo di-
sinteresse ed apatia per tutto quello che fino allora aveva appassionato
l'ammalato: egli lavora ormai serua gusto, in uno stato di perpetua indolenza
sonnolenta, e la coscienza del suo staro gli cagiona crisi di abbattimento.

Anche l'eccessivo funzionamento della tiroide (o ipertiroidismo o morbo di l}i
Basedow) è causa di gravi disturbi: emotività, nervosismo, irritabilità, ed in
genere uno stato di instabilità psichica. Il soggetto ha un'attività sregolata; non
porta a buon fine alcuna cosa, perchè ne incomincia ffoppe e vi lavora senza
ordine. Si possono addurre notevoli conseguenze psico-pedagogiche: rugazzi
che fino ad un certo momento avevano dato splenditi risultati, scendono a
poco a poco agli ultimi gradini della ciassifica: erano stati mttati nel loro
sforzo da un accentuato funzionamento della tiroide, ma un giorno, spesso
per cause dovute alla rottura temporanea dell'equilibrio umorale-ormonico del
periodo pubere, il tasso di tirossina è divenuto eccessivo e patogeno, e non
sono più stati capaci di lavorare con la necessaria efficienza. Una cura opotera-
pica (a base di ormoni antagonisti) o addirittura chirurgica avrebbe in brevis-
simo tempo riportato Ie cose alla normalità.

Ci sono inÉne gli ormoni delle ghiandole germinali, che hanno una grande
importanza fisiologica e psicologica, in quanto regolano lo sviluppo ed il funzio-
namento degli organi e dei caratted riguardani la geteruzione. Casi complessi
di psicologia subnormale ed anormale, con gravi riflessi pedagogici e morali,
hanno tra le loro componenti il funzionamento di tali ghiandole.

Ci siamo 6nora limitati a notare gli efietti dinamici degli ormoni: ma questi 169
non sono i soli, sebbene siano i più interessanti per il nosuo scopo. oltie ad ^-"
essi, le ghiandole endocrine hanno una notissima influenza sulla sffuttura e
sulle proporzioni somatiche, quali l'altezza, la pinguedine, ecc. Sono insomma
i condizionatori dell'unità biopsichica in tutte Ie sue manifestazioni. Pende ha
costruito tutta una tipologia umana che tiene conto dei camtteri somatici, fun-
zionah e temperamentali basandosi sul diverso grado di efrcacia delle varie
ghiandole endocrine nei singoli individui umani.

Assetto nervoso ed assetto endocrino definiscono gli essenziali elementi
biologici del temperamento. Così gli imperativi biologici che ogni individuo
porta iscritti nel suo patrimonio genidico, con il formarsi del sistema nervoso
ed endocrino vengono ad impiantarsi in essi, per passare a regolare la crescita
e il funzionamento dell'organismo in divenire.

Intanto afrora e si afierma nell'uomo quell'alma forza costruttrice e spiri
tuale con la quale egli intuisce il suo destino e vi si incammina coscientemÀte.
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Ceprrolo II

La fase percettiva

109 Se Ia condotta è una risposta della personafuà a una data situazione, tale
situazione si definisce, generalmente, come un complesso di dati percettivi.
In principio dell'azione vi è, abitualmente, la conoscenza. La f.ase percettiva è
la f.ase iniziale della condotta.

La percezione è un fenorneruo conoscitiuo che implica an corutatto dell'orga-
nismo con il rnondo esterno mediante gli organi di senso."

Il mondo percepito è detto << mondo fenomenico »>, che non è possibile ridurre
semplicemente ad un passivo rispecchiamento del << mondo fisico »>; enffano a com-
porlo anche stati soggettivi di varia nafirra, biologica, psicologica e sociale.

Si pada così di un ambiente << del comportamento »>, in opposizione all'ambiente
« geografico »>, cioè fisico (Kofika).

L'ambiente fisico influisce sull'azione solo per la mediazione dell'ambiente feno-
menico. Non è la situazione in se stessa che ci decide all'azione, quanto quello
che noi vediamo (e a volte, creiamo) nella situazione stessa. La conoscenza del mondo
percettivo (fenomenico) del soggetto è condizione indispensabile per un influsso effi-

cace sulla sua condotta.s

1. I DIVERSI CAMPI SENSORIALI E LE CONDIZIONI FISICHE
DELL'ATIIVITÀ, PERCETTWA

110 La percezione sensoriale si rcalvza secondo modalità differenti. Diversi or.
gani di senso, stimolati da eccitanti specifici, provocano sensazioni speciÉche e
irriducibili. Vi sono diversi campi sensoriali, corrispondenti a difierenti organi
ricettori.

8 Il termine percezione è usato con signi-
6cati diversi nei vari manuali di psicologia. Ta-
luni Io usano per indicare tutta l'attività cono-
scitiva, sia sensoriale (percezione sensitiva), sia
intellettuale (percezione intellettiva). Alui Io ri-
sewano alla conoscenza sensoriale, di singole
qualità come anche degli oggetti e delle altte
realtà sensibili (movimento, spazio, tempo). Al-
cuni distinguono tta sensazione e percezione, chia-
mando sensazione una perce.ione piìr semplice
ed elementare (quella delle qualità sensibili, og-
getto dei vad organi di senso), e riservando il

termine percezione ai lenoneni conoscitiui più
conplessi, all'esperienza di strutture (quali eli
oggetti, ecc.).

0 Si veda, al riguardo, l'importanza presa
in psicologia dal <, campo » percettivo in genere
(Cfr. in << Salesianum », a. )Q(II, 1960, pp. 326-
354: A, RoNco, Consid,erazioni sopra tfta teorid
lenonenologica della personalitò con riferimen-
ti all'opeta di K. Lewin, Combs e Snygg, ecc.),
e in specie dal <( concetto che ognuno ha di sè »
(self-concept).
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Fin dall'antichità, si sono distinti cinque campi sensoriali corrispondenti a cinque
<< sensi » o organi sensoriali: visivo, uditivo, olfattivo, gusrativo e tàttile. La fisiologia
moderna e la psicologia individuano parecchi altri sensi (come quello cinestesico o
del movimento, quello cenestesico o della sensibilità interna, ecc.) à distinguono mocla-
lità diverse nella stessa categoria sensoriale. Così tra i sensi tattili, si disiingue: l'im-
pressione di contatto e di pressione, di temperatura, di dolore, ecc.

È praticamente impossibile che si palizzi una << sensazione pura >>, e cioè limi
tata a ln organo di senso o a una sola qualità sensibile. Quando un organo è eccitato,
ordinariamente sono eccitati, in parte, anche alri organi; in ogni caio, l'eccitazione
rice'"'uta nell'organismo, tende a integrarsi con tutti gti altri awenimenti della vita
psichica. ogni « sensazione » tende così a diventare <( percezione » (e cioè ad assu-
mere un significato psichico più ampio, a rappresentare una <( cosa )> o un aweni-
mento).

La << sensibilità >> e cioè I'attitudine di un organo sensoriale a essere ecci 111
tato da un elemento o oggetto dell'ambiente (esterno o interno), dipende 

- ta
l'altro 

- dall'intensità dello stimolo fisico. Quale forza devono avere gli ecci-
tanti fisici (suono, luce...) perchè siano percepiti?

È il problema dei limiti o soglie della sensibilità.
Nelle ricerche sperimentali condotte in questo campo (Psicofisica), si sono

distinti due tipi di soglie:

1.) la soglia assolata: 1o stimolo appena percepibile, cioè il più debole
che può provocare la sensazione;

2) la soglia diferenziale: 7a difrerenza di stimoli appena percepibile, cioè
la più piccola difrercnza di stimoli che provoca una sensazione di difiirenza.

La nozione di soglia corrisponde a quella di rnisura psichica. Per rnisurare,
ad es., la soglia assoluta dell'udito di una persona, le si fa sentire un suono
nettamente percepibile (ad esempio, d'intensità 10); poi s'indebolisce gradata-
mente I'intensità. Se il soggetto sente ancora all'intensità 7, ma non più a quella
6, si concluderà che la sua soglia assoluta di sensibilità uditiva si trova situata
tra 7 e 6 (che rappresentano due grandezze di stimolo).

Per un dato campo sensotiale, la soglia difierenziale non risulta un valore asso- 112
luto, ma variabile col variare dello stimolo di base, a partire dal quale si stabilisce
Ia soglia. Il fisiologo tedesco, §7eber, ha constatato sperimentalmente il fatto che il
valore della soglia dift'erenziale è in un rapporto fisso con l'eccitante di base, è
sempre una certa fuazione dello stimolo di base (legge d.i Weber). Es. supposto che
per un peso di L10 grammi la soglia rlifierenziale sia 10 grammi (e cioè il 2" peso
con cui si confronta sia 110 grammi), per un peso di 1000 grammi, la soglia sarà
di 100 gtammi. Il valore assoluto della differenza è vatiato, ma il valore relativo è
timasto lo stesso: nei ,due casi la soglia relativa è di 1/10. Espressa in forma mate-
matica, la legge di §7eber si esprime così:

dR
f

R
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dove R (dal tedesco Relz, stimolo) è I'oggetto che serye come termine di confronto;
dR è l'incremento che deve essergli aggiunto per ottenere una difierenza appena

percettibile; C è una costante, cioè la soglia difierenziale, che è di 1/30 per i pesi

e l/L00 per le linee.
Un altro fisiologo tedesco, Fechner, riprese le conclusioni di §7eber, precisando

matematicamente la relazione funzionale tra stimoli fisici e intensità delle << sensa-

zioni » corrispondenti. Egli così riformulò la legge di §7eber: << mentre gli stimoli
crescono in progressione geometrica, le sensazioni crescono in progressione aritmetica;

il rapporto tra stimoli e sensazioni è quindi rappresentato da una cuwa logaritmica.

E ciòè, le sensazioni sono proporzionali al logaritmo degli stimoli »> (legge di 'Weber

e Fecbner). Matematicamente: S=C log.R (dove.§:sensazione, R:stimolo e

C : costante, da determinarsi sperimentalmente).
A questa legge sono state fatte varie obiezioni,lo non solo pet la pretesa di

Fechner di dare con essa << un'espressione generale dei rapporti tra spirito e corPo )>,

ma anche perchè ricerche ultetiori hanno dimosmato che tale legge vale, con sufi-
ciente appiossimazione, solo nei casi di stimoli di valore medio, lontani cioè dalla

soglia assoluta inferiore e dalla soglia massima sopportabile.

2. IL CAMPO SENSORIALE VISIVO

Non potendo allargare la trattazione a tutti i campi sensoriali, ci Iimitiamo
a quello visivo, che è ua i più studiati e che meglio si presta all'impostazione
di problemi generali, riguardanti la natura del processo percettivo. Sorvo]iamo
sugli elementi fisiologici, già noti, per descrivere alcuni degli aspetti fonda-
mentdi dell'esperienza visiva.

Aspetto qaalitatiao. 
- Si ratta delle varie qualità luminose oggetto del-

I'organo visivo, che si possono raccogliere in due gruppi: cromatiche (colori) e
acromatiche (continuo dal bianco al nero, attraverso la gamma dei grigi). il
contenuto della sensazione visiva può così variare pet i. colore o tinta, per la
cbiarezza (minore o maggiore mescolanza della tinta con la gamma dei grigi)
e per la saturazioile (minore o maggiore diluizione della tinta nella luce acro-

matica).
Gli psicologi hanno sfudiato tutta una serie di fenomeni ctomatici e luminosi,

giungendo alla formulazione di leggi diverse (es. leggi sulla mescolanza dei colori,
leggi sul contrasto, ecc.).

L'interesse psicologico di queste ricerche sta nella possibilità, almeno teorica, di
stabilire, ad esempio, l'infusse <« deprimente »> o << esaltante »> di determinate ambien-

tazront (muri, mobili, otaamentazioni...). In pratica, non si può ancora disporre
oggi di criteri oggettivi per tah apphcaziont.

r0 Cfr. G. ZvNrxr, Psicologia. Brescia, Mor-
cetliana, 7962, pp, 46-68. Si veda pue C. E.
Oscoo», ùlethod and Theory in Expeimental

Psycbologx. New York, Oxford Univ. Ptess,
79fi, pp. 75-77.
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Aspetto stratturale. - Si uatta delT'organizzaziore in unità percettive o 114
raggruppamenti di stimoli luminosi. La percezione di un oggetto è la percezione

di un complesso unitario di molteplici stimolazioni personali. Queste unità si
possono presentare sotto tre forme: statica, cinetica (o di movimento) e dina-
mica. Diremo più a lungo della prima e accenneremo solo alle altre.

fr pururo Dr vrsrA srATrco: LA << FoRMA )>

Per << forma »> s'intende - in psicologia scientifica - un gruppo d'impres- 115
sioni sensoriali costituenti un'unità e separate dal resto. Esse corrispondono a

una << figura >> che si distacca da uno << sfondo »>.

Lo psicologo danese Rubin ha compiuto i primi e più importanti studi sul rap-
porto tra figura e sfondo. << Figura >> non è, qui, solo termine geometrico indicante
un disegno con linee di contorno, ma indica in generale una <( struttura »> unitaria
di stimoli nello spazio.

La figl::a è elemento caratteristico della forma, ma questa implica pue uno sfon-

do, dal quale la figura si distacca e a cui si oppone.

Frcc. 3 s 4.

Figura e sfondo, loro altemanza (secondo Rubin). Sj pnò oedeft alternatiuameile il uaso o i Profili
anail, la ctoce lormata da rag4i o da cerchi concentici. Si ttoti cbe qaesla inttetsione di percezione

aon dipelde da ,ana conoscenza delle diuerse figre possibili, ma da una modifrcazione della pu'
cezioxe stessa, che paò esseft ptoooctttd ilo slono aolontaio, ma spesso accade spontazeomerrre e

i"*rpettdtamente' (r" ossetto '!,Lifij!i,,1!""1.:f,r':rf"::,!'li":ff"::"' torma con qilesto at' con'

Dal punto di vista psicologico, una figua non lisulta da una somma di ele-

menti, la cui stimolazione locale detetminerebbe i caratteri in modo invadabile.
Una figura ha un'unità, una <( struttura », trella quale opi parte possiede una
<< funzione »>, che può variare in figure diverse, come una patola cambia di
significato in contesti divetsi.

4
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116 La realtà di questa orgaazzaaone della figura e della variabilità fenomenica
delle sue parti è dimostrata da molte situazioni sperimentali. Così nelle figure << am-
bigue >>, la frgora resta oggettivamente identica, mentre le parti, variando di fim-
zione, provocano percezioni diverse (fig. 5).

Frc. 5.

Figura Eeometrica d.al rilieuo anbiguo. Le uarie
linee e saperfrti possono »ariare di lanziore e

nod.ifr.care istdfitaneaflefite l'aspetto sensibile del-
la fieura (i cubi possono sernbrare ix un prino
tenpo sette e cone sospesi; in segailo si pos-

so?to nrltare in sei cabi, tre appoggiati sul lon-
do della figura e gli altri soorapposti a pira-
nide). Si nokra cot?te nel passaggào da una
«lorma>> all'alna, si abbia an'irnpressione di
lapido tzouir?rento nella frgura; che I'inuersione
non aouiene senpre anche quando lo si uoglia,
mentrc s'inpone a oolte spoxtaneanente; che la
coltoscefiza anteriore di ciò che si deae uederc è

condizione faaoreaole, na fio?, necessaria nè
sulfi.ciexte, per il ruatanento di << lorxza ».

L'unità reale della figura è dimostrata anche dai fenomeni delle cosiddette <« illu-
sioni ottico-geometriche »>, Queste notr sono dovute a cause fisiche esterne (come nella
ifuaziote), ma alle leggi stesse della percezione, che tende sempre a mantenere

I'esperienza di totalità. Così. I'aggiunta di altre linee a una figura <( modifica tutte le

sue proprietà geometriche apparenti >>: gtande?za, direzione, forma, ecc. (frg.6,7,8 e9).

Frc. 6.

Le linee oilzzoilali della fre. 6 sono tutte parallele,
ma ciò non appore a causa dell'orientanento generule delle altre linee.

t17 Da che cosa risulta la distinzione ffa frgwa e sfondo? come si spiega il for-
marsi di una impressione di totalità? perchè il campo sensoriale si spezza in
totalità (oggetti) molteplici e distinte? quali sono i fattori delT'organizzazione
percettiva?

L'esperienza passata del soggetto (cioè la sua memoria) spiega già una parte
del fenomeno: noi percepiamo oggetti distinti, anche perchè li abbiamo già co-
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nosciuti come tali o sono simili ad altri già noti. Ma per gli oggerti che sono
visti per la prima volta, la percezione globale non si spiegherebbe che rico-
noscendo l'esistenza di << unità o forme »> primitive.

,
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Frc. 7.

Nella fig.7, le lungbezze oailano fe-
nonenicamenle, per influsso di ele-

mexti parziali.

Frc. 8.

Le cinque lorme (tre cerchi e dae triancolil
tendono a inporsi, anche se i loro elemeati not
sono corapleti. Sia i triancoli cbe i cerchi tel-
dono a complelarsi, con eaidefite inpressione

(lenonenica) di sourapposizione.

Ftc. 9.

It ficura a non è di-
stratld itt b (poichè le
linee aggiunte lrot co?i-
trastatto la struttara di a),
?ild non è più risconlra-
bile (fenomenicamente) in
c, doae le parti di a can-
biano funzione e concol-
rono a lotmate la nuooa
sttitttr.lra c, totteraente.

organizzata.

o o

ba
c
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Che I'espetienza del tutto e cioè di forme globali sia immediata e primifya, I
stato sostenuto e provato da una nota scuola psicologica tedesca, delJa Gestaltpsycho-
logie (Gestalt, in tedesco = forma), fondata da §Tertheimer, Kòhler e Koffka.

Contro gli elementadsti assodazionisti, essi negano che la percezione di un
oggetto sia un processo di << sommazione >> meccanica di parecchie sensazioni (delle
difierenti << qualità »> sensibili dell'oggetto) e ritengono che nella percezione si ha
esperieoza << diretta »> e immediata della struttura globale o Gestalt, senza la media-
zione di sensazioni distinte vere e proprie.

Supposta la realtà originaria e indipendente delle varie <( forme »>, i << gestaltisti >>

si sono chiesti quali sono le << condizieli »> dell'apparire delle forme, i << fattori di
organizzazione »> del campo visivo in unità distinte (oggetti). Tra queste condizioni
sembrano importanti: condizioni di << vicinanza »> (elementi vicini tendono a for-
mare rn gruppo unitario), ssn.lizioni di << somiglianza >>, di << direzione comune )>,

di << posizione r>, di <( tendenza al completamento » (alla chiusura), di << regolarità »>,

di 11 5imms11ia >>, ecc.
l* leggi della struttura ulritaria, che sono state dedotte dall'analisi delle varie

condizioni di strutturazione percettiva, si possono riassumere nel principio della
<< buona forma »>, e cioè << la più semplice e la più regolate » (legge della pregnanza).
Ogni forma regolare tende a imporsi, a conservarsi, a completarsi e a correggersi
guando intervenisse qualche irregolarità.

Merito delTa Gestalttbeorie è quello di aver provato sperimentalmente l'esistenza
delle <« forme »>, e cioè che l'esperienza percettiva è esperienza immsdi4h di totalità
(di oggetti strutturati), e di aver messo in evidenza le condizioni dei processi orga-
ntnativi. Inoltre, la sua insistenza sui poteri organizzativi, sulle capacità di intui-
àone (ixsight), ecc. ha battutto in breccia le tesi meccanicistiche e elementaristiche
del behaviorismo.

Tuttavia si contesta a17a Gestalttbeorie la pretesa di voler essete una psicologia

te anche una filosofia) che spiega fittta la realtà psichica, partendo dal concetto di
« forma »> (esteso anche al campo fisico e fisiologico: isoruorfismo). fucerche recenti

hanno dimostrato l'apporto dell'apprendimento nella percezione, e precisamente nel-

I'approntare delle << forme >> o << ipotesi )> percettive,rr che vengono quindi applicate

aflieìperienza sensoriale. Perciò il fatto che una << forma »> sia applicata a prefe-

renzt di un'alra non dimosra che sia innata. Ad es., in diverse culture gli stessi

fatti, gesti, awenimenti sono diverso-ente Percepiti.
Nè è accettabile la << negazione della sensazione »> come processo conoscitivo delle

quafita, indipendente dal processo di percezione delle forme globali. << La percezione

della forma è sempte immsdia12, sebbene non tutti i suoi elementi, intesi nel senso

fenomenico, giano primitivi ».r2

Si fa poi notare il pericolo di << fenomenismo >>, qualora si riduca Ettta la realtà a

«.forma » o organizzazione. << La nozione di forma è correlativa di un'altra nozione,

senza di cui non si può comprendere: la nozione di sostanza » (Janet).

1r Si vedano le ricerche del guppo di Prin-
ceton: Ames, Ittelson, ecc. (cfr, F, H. Ar,rponr,
Theories ol petception and the concep, o! Struc-
,are, New York, Wiley, 1955).

12 F. Per.rr,ns, Psicologia spetìmentdle e frlo-

sofrca. << Gviltà Cattolica»>, Roma, 1956, p. 143.
Le dure cdtiche di questo A. sono forse giusti-
ficate se si tien conto dei primi gestaltisti; più
recetrtemente altri autori gestaltisti (come Asch)
hanno dinostrato maggiote cautela ideologica.
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L'importanza psicopedagogica delle ricerche sull'organizzazione percettiva, l2l
sta nel fatto che esse hanno dimostrato Ia realtà e L'efrcienza di strutture men-
tali unitarie, che tendono a tufroruarsi e ad allargarsi, ma sempre << organica-
mente », col crescere dell'esperienza. La coscienza è un complesso organico di
strutture unitarie. Lo sviluppo awiene per << integrazione ») e non per << som-
mazione » di elementi, per risffutturazioni successive del campo percettivo, e
non tanto per associazione meccanica di dati sensoriali e intellettivi. << I metodi
educativi devono porre l'accento su77'organizzazione delle risposte e dei com-
portamenti tn sisterni di idee e di atti strettamente coordinati »> " (v. la ffatta-
zione sull'<< apprendimento »>).

L, puNro Dr vrsrA crNETrco: TMpRESSIoNE Dr MovrMENTo

L'impressione del movimento è una percezione << unitaria »>. Essa coni- 122
sponde a una <( discontinuità >> di eccitazioni successive di punti difierenti della
retina. Quindi, a una discontinuità e molteplicità sul piano fisico corrisponde
una impressione unitaria sul piano psicologico (fenomenico).

L'impressione di movimento unitario si ha sia quando si osserva il movi-
mento reale di un oggetto e sia quando uno stesso oggetto si fa apparire suc-
cessivamente in punti diversi dello spazio, senza che ci sia reale movimento del-
l'oggetto da un punto all'altro (fenomeno stroboscopico).

Oltre la condizione della discontinuità di eccitazione successiva dei punti
difierenti della tetina, l'impressione di movimento esige la percezione di un
<< quadro di riferimento ». Esempio: Un punto in movimento, a piccola ve-
locità, visto in una camera oscr.ra, non è percepito in movimento; basta dargli
un quadro di riferimento in un altro punto luminoso fisso, perchè sia visto su-
bito in movimento. In generale, il campo visivo che circonda l'oggetto in movi-
mento fa da sistema di riferimento rispetto all'oggetto incluso (legge d.ell'inclu-
siorue).

Si può concludere che I'impressione di movimento, pur risultando da ecci-
tazioni discontinue e successive, possiede un chiaro catattete di << forma ». E
si tratta qui pure di una <( struttura »>, di un processo unitario, nel quale i pro.
cessi parziali (le eccitazioni discontinue e successive) condizionano la forma to-
tale, ma perdendovi la loro individualità.

IT. PTTNTO DI VISTA DINAMICO: IMPRESSIONE OT CEUSETTTI.

Si tratta dell'impressione di azione di un oggetto sull'altro (per es., una lZ3
palla di biliardo che ne colpisce un'altra, provocandone il movimento). Si ha
al7ora la percezione di un << rapporto di dominanza >> di un oggetto su di un

ra A. GetBs et al,, Educational Psycbology, New York, Macmillan, 1948, p. 120.
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altro. Anche qui, l'impressione è unitaria, ha carattere di <.< forma ,>: a una
molteplicità di eccitazioni dal punto di vista fisico, corrisponde un'impressione
di struttura unitaria, dal punto di vista fenomenico.

A. Michotte, dell'Università Cattolica di Lovanio, ha condotto esperienze
ingegnose e definitive sulla percezione della causalità fisica.t'

Nore. - Si può parlare di un'<< educazione dei sensi »>?

Concludendo la trattazione sull'attività sensoriale, ci si può chiedere cosa può
significare - dal punto di vista psicologico - educare i sensi.

Non esiste educazione dei sensi (qui, evidentemente, educazione è intesa in senso
generico), se con ciò s'intende un perfezionamento degli organi ricettori: questi non
sembrano perfezionabili (eccetto nel caso di un difetto, che si elimina con cure
fisiche o fisiologiche dirette). Si può restare stupiti di fronte alla rapidità con cui
un cieco esercitato << legge »> i caratteri in rilievo dell'alfabeto Braille, ma la misura-
zione delle soglie dt ptessione e di discriminaziote di due punte non rivela difie-
renze notevoli da quelle dei veggenti. Non c'è dunque miglioramento della << sensi-

bilità locale >>. fn che senso allora l'esercizio permette di trarre dalla sensibilità un
migliore rendimento?

1) L'esercizio (educazione in senso improprio) abitua all'uso degli organi che pos-
seggono la discriminazione più sottile (occhio, mano) e ne accresce il rendi-
mento col mouimento di esplorazione. Tale movimento non solo moltiplica le
percezioni e le controlla, ma soprattutto le « orgatizza>>, La percezione esatta della
forma, e cioè della struttura organizzata, degli oggetti è favorita dal movimento
esplorativo, che ha esso stesso una forma unitaria. << Educare »> a percepire, vuol dire
anche educare a compiere movimenti adeguati.

2) Si percepisce meglio ciò che si sa che si deae percepire. L'esercizio può,
quindi, infuire sulla percezione, influendo sulla « memoria », Si ode bene, ad es.,
quaodo si sa cosa si deve o ci si aspetta di udire, e il rinforzare il ricordo (preparan-

dosi, ad es., a quanto si dovrà percepire) poffà favorire una migliore percezione,
aiutando anche a i-otegrare delle << forme >> incomplete, servendosi dell'espetienza pas-

sata o dell'abitudine, per <( indovinare »>. << Si indovina >> una buona metà delle
parole, scritte o parlate, di una lingua familiare o su argomenti abituali.

3) L'<< educazione »> della percezione comporta spesso il favorire l'attribuzione di
wr significato a tale percezione e la sua maduzione nel linguaggio di alri sensi.

Così il medico che acquista 7a pratica dell'auscultazione e della percussione, a fini
diagnostici, impara non solo a rappresentarsi bene ciò che deve ascoltare, ma anche

a conoscere il significato fisiologico dei rumori sentiti; il sordomuto che si inizia a\la

lettura sulle labbra, deve imparare che quel tal movimento significa la tale artico-
lazione vocale.

L'« educazione >> dei sensi importa quindi, soprattutto, un progfesso nella per-

cezione degli oggetti e del loro << significato ». (Si noti però che, a volte, tale << edu-

ia Cfr. A. Mrcuomr, Iz perception de la
caasalité. Pubblications Univetsitaires de l,ou-
vain, Louvain, 1954. Si veda, per l'applicazione

dei risultati di Michotte alf interpretazione del-
l'interazione sociale, S. E. Ascn, Psicologia So'
ciale (Torino, S.E.I., 1958), pp. 775-179.
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cazione » può acquistare un significato speciale: deve liberare il soggetto dal suo
mondo fenomenico - retto, ad es., dalle leggi della struttura globale - e portarlo
all'oggettività del mondo fisico. Così, a fini di formazione estetica, si dovrà far
sparire il << significato )>, per porre in risalto la << qualità sensibile »>, in se stessa.

Il pittore dovrà sforzarsi di << vedere >> la prospettiva che fisserà sulla carta o i valori
<< fisici »> delle luci e dei colori, svincolando la propria percezione dalla costanza
delle grandezze e dei colori, e dalle alte « pseudo-illusioni >> che reggono iI mondo
fenomenico).
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Ceprror-o III

La fase rappresentativa

tz5 La condotta umana 
- 

risposta a una data situazione - 
si inizia general-

mente con la percezione dei dati della situazione stessa. Ma essa può iniziate
anche con elementi <( rappfesentativi »>, o tali elementi sono sovente inclusi
nella situazione.

La rappresentazione (ri-ptesentazione) è una presentazione in certo modo
rinnovata di dati colti percettivamente. Può apparire sotto due forme: imrna-
gine e concetto. Ne diremo quel tanto che è necessario per precisarne la rlartta
e Ia difierenza dalJ,a percezione.

1. I.A, RAPPRESENTAZIONE NELL'IMMAGINE

126 Tra oggetto (fenomenico) della percezione e immagine vi sono di solito
notevoli somiglianze e sensibili diffetenze: 15

a) Somiglianze: hanno stesse qualità sensoriali (forma, colore, ecc.);

sono entrambi awenimenti <( concreti », determinati nello spazio e nel tempo.
A volte le somiglianze sono cosl grandi che non si sa distinguere tra l'oggetto
e la sua immagine.

b) Dtfrercnze. Riguardano:

1) il grado d'intensità o uiuacità delle impressioni: la percezione è
uno stato forte, l'immagine uno stato debole. Una immagine molto intensa
può portare a confonderla con la percezione: si crede di vedere quello che solo
si immagina, ma che non c'è in realtà (allucinazione);

2) t7 grado ù affettiuità che accompagna le impressioni: molto più
debole nell'immagine che nella percezione. Normalmente non ci si commuove
per l'immagine come nella situazione petcettiva;

3) il grado di ricchezza di contenuto: l'immagine è allo stato povero'
in forma e dettagli;

15 Si parla qui di immagine psichica, ron
dell'immagine frsica o consecutiva, cioè della
ttaccia sensoriale di una sensazione o petcezio.

ne anteriore. L'immagine consecutiva ha la stessa

vivacità, precisione e indipendenza dal soggetto
che le percezioni. È un processo fisiologicamente
perifeilco, metrtre I'immagine psichica è un pto.
ceso centrale.
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4) il grado dt realtà: l'immagins ha un carattere, in certo senso, di
« irrealtà »>, cioè di non materialità fisica. Ancire i suoi caratteri spazio-temporali
sono diversi da quelli dell'oggetto della perceione. Sfugge a una presa conosci-

tiva precisa (non si possono, ad es., contare i banchi di una scuola immaginata).

Solo in condizioni speciali (sonno, sogrlo, suggestione, ipnosi...) l'immagine
può prendere carattere di realtà;

5) il grado & indipendenza dal soggetto: mente la percezione ci si

impone, ci è data dall'esterno, l'immagine è, relativamente, in nostro potere.

È una forma di attività soggettiva e, in un certo senso, spontanea, anche se ci è
<< data »> in connessione coi dati percettivi, da cui in ultima analisi dipende;

6) il modo di presenza: mentre la percezione dipende dagli otgani
sensoriali perifetici, l'immagine non ne dipende, poichè è un processo <( cen-

trale ». Per questo essa è detta una <( rappresentazione »>, per opposizione alla
percezione, che è una presentazione o preselza dall'esterno, resa possibile a

mezzo di organi specifici. L'immagine nasce in noi, senza dovervi penetrare.
Tuttavia, l'immagine non è una creazione in tutto soggettiva: essa è legata

alle << tracce degli oggetti della percezione »>. Così, se non ho mai visto un ae-

reo, non possc averne l'immagine. Senza percezione, non c'è fappresentazione.

Tutto iI mondo della percezione sensoriale, può lasciare tracce che rivivranno 127
nsll'immagine. Vi possono essere, così ta?rti tipi di irurnogini quanti sono i campi
sensoriali. Tuttaia, sembra che siano soprattutto i campi visivi e uditivi a dare
origine a immagini ben definibili. A seconda della ftequenza o predominanza delle
diverse specie di immagini, si è cercato di dassificare gli individui in tipi imma-
ginativi oisuali,uditiai, motorici, ecc. Resta però .lificile precisare a quale tipo possa

appartenere un singolo individuo.
Un'imm2gins abbastenza studiata (specialmente da Jaensch) è quella così detta

eidetica. L'eidetismo (eid.os,in greco = copia) è un fenomeno normale per certi indi-
vidui, specie nella fanciulleo.za. I* immagili eidetic-he sono simili a quelle riprodotte,
di tipo soprattutto visivo. Come ls immagini allucinatorie, hanno i catatteri di ogget-
tività e vivacità delle impressioni sensoriali.

Il soggetto << vede »> di fronte a sè I'immagine come un oggetto, in tutti i suoi
dettagli, che può descrivere con precisione. A differenza dell'immagine consecutiva,
che è fissa, piatta e aderente allo sfondo e che, una volta svanita, non si riesce più
a richirmare, l'immagine eidetica è stereoscopica (a tre rlimensioni), è modificabile
a volontà e può essere riprodotta in qualsiasi momento, anche a distanza di mesi e

anni daIl'atto percettivo. Sono famosi i casi di artisti che sapevano riprodure alla
perfezione dipinti o oggetti visti una volta sola e a distaoza di tempo. Il fenomeno
eidetico deve essere ancora studiato, nella sua naflra e consistenza, Anche i tentativi
di costruire una <( tipologia » psicologica partendo dalle attitudini eidetiche non pos-

sono dirsi sicutamente riusciti.
Quello che risulta dalle ricerche sulle immagini è che tra percezione dell'oggetto

e allucinazione (percezione senza oggetto), vi è tutta una gamma di immagini, che

variano da un massimo a un minimo di intensità e chiatuza, così da confondersi
a volte con Ia percezione dell'oggetto o sembrare ad essa completamente estranee.
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tzg L'immagine non è pura << riproduzione »> di dati percettivi. Può elaborarne le
tracce, costituendo sintesi nuove. Si parla allora di creazione fantastica o attività del-
l'<< immaginazione creatrice »>,

Le capacità di creazione immaginativa variano col variare delle attitudini fisiole
gico-sensoriali, di memoria e di orgaruzzazione percettiva. L'imrnaginazione parte
dai <'r sistemi percettivi )>, governati dalle leggi di organizzazione, di cui sopra, e li
modifica strutturalmente, combinandone variamente gli elementi. Così, si giunge a
immaginare (anticipare e progettare) l'<< awenire >>, proprio e altrui, a ricostruire il
reale non conosciuto e lontano, la << storia »> personale e sociale; a amplificare e a

spiegare la propria visione del mondo, a trasfigurare - ad es., nel gioco (special-
mente infantile, ma anche adulto) - i fatti, animandoli di elementi fantastici, ecc.
Soprattutto il fenomeno dell'<< invenzione >> ffova una parte di spiegazione nella
combinazione fantastica, nelle variazioni (a volte brusche, ma sempre preparate da
un lungo lavorio di incubazione immaginativa e concettuale) del campo psicologico
nel suo insieme,

La cteatività dell'immaginazione si manifesta anche in situazioni anormali o
nettamente patologiche. Così nel <( sogno »>, dove le combinazioni sono incoerenti,
impreviste, anche se significative (v. interpretazione dei sogni, nella psicanalisi); nelle
<< fantasticherie >> morbose e nei << deliri ». Il mitomane e il fabulatore, che cosffui-
scono romanzi fantastici su di sè e sugli altri, sotto l'influenza di vanità morbosa,
sotto la spinta del bisogno di compensazione (Adler), ecc., possono movarsi facilmente
anche nell'età evolutiva (specie nelT'inf.anzia e nell'adolescenza). Il danno di una
vita fantastica sbagliata è grave, quanto può essere grande il vantaggio di una sana

espansione dell'immaginazione, sotto il conmollo della volontà e il potere critico
della tagione.

2. LA RAPPRESENTAZIONE CONCETTUALE

lZ9 La rappresentazione sotto forma <<asttatta >>, cioè libera da un certo nu-
mero di condizioni concrete spazio-temporali, individuali e quantitative, è

l'idea o concetto.

Si distinguono idee << empiriche »> (ratte dalf'elaboruzione di percezioni di oggetti
concreti, come l'idea di <« casa »>) e idee << logiche )> o concetti propriamente detti
(risultanti da una penetrazione intuitiva e da un'elabotazione superiore delle idee
empiriche, come il concetto di quantità, di astrazione, di << concetto »...). Le idee em-
piriche sono più ricche ma più confuse; i concetti sono relativa-ente poveri in ele-
menti concreti, ma più chiari, poichè si riferiscono alla pura << essenza >> del loro og-
getto. Le idee non sono mai completamente separate du dati concreti, ma sfuggono
alla determinazione materiale e particolare. Così, l'idea di casa dice riferimento a una
certa materia e a certe proprietà spazio-temporali, è l'idea di un oggetto necessaria-
mente materiale, ma in se stessa non è materiale e legata a quel determinato plesso
spazio-temporale; può essere applicata, inl411i, a oggetti particolari materialmente
diversi. Pertanto, pur partendo originariamente dai dati percettivi concreti e particc
Iari, le idee sono imrnateriali e uniaersali.
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SulTa ruatura del processo astrattiao e quindi dell'idea che ne risulta, le teo- 130
rie sono parecchie. Si può ricordare quella che riduce l'idea a <r immagine com-
posita »>, e quella che ne fa il risultato di un processo attivo di << elaborazione »>

di tipo superiore, legato alle capacità di penetrazione intuitiva, caratterisdche
dell'uomo.

La prima teoria farebbe dell'astrazione un processo di lusione di esperienze
percettive e di immagini diverse dello stesso oggetto o di oggetti simili: gli
elementi comuni verrebbero isolati e esaltati, mentre le difierenze verrebbero
neutralizzate e dissolte nella fusione delle rassomiglianze. Si tratterebbe di un
processo simile a quello delle fotografie composte, dove da diversi profili di pa-
recchi fratelli si ricava un profilo composito, che rassomi gln a tutti, senza
essere identico a nessuno. A tale concezione meccanica (caru agli empiristi as-
sociazionisti), si oppone Ia teoria attivistica dell'asrazione come processo di
vera <( analisi mentale r>, sfociante in una specie di << intuizione dell'idea ge-
nerale >>.

Verde Giollo

Aroncione

tu @".,"".
Azzuno

G llo
o

Aroncione

rro

Verde

Giollo

À Verde

fo_,
Azzuno

nco

Giollo

Bi

Aroncione

Aroncione Bionco.

Frc. 10.

Metodo di Hanfnann-Kasanin, per lo stadio dell'astruzione concettudle. Il soggetto, posto daaanti
a 22 blocchetti di leeno, deae ripartirli in 4 gappi salla base di uari caratteri pelcettiui (i bloccbi
sono di 5 colori differenti, di 6 lorme diferenti, di due altezze diaerse, ecc.). Il soggetto per efiet-
taarc il?ra classificazione coffetta, deue costrahe il concetto adeguato. L'intetesse psicolo4ico maggiore

sta, fiotl nel rendimento, ma nei processi nefitali astrattiai che il soggetto metle ifi operu.

m
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Ricerche sperimentali hanno tentato di dimostrare la realtà del lavorio
mentale che accompagna la formazione del concetto (v. fig. 10).10

Una questione discussa e che può avere una certa importanza anche dal
punto di vista dell'applsadimsase, è quella della possibilità del << pensiero
senza immagine »>, oltre che della distinzione tra immagine e pensiero. La
scuola di §Tiirzburg ne ha fatto oggetto di molte esperienze. Il Bovet, che ha
ripresso nel suo laboratorio di Ginevra tali esperimenti, conclude: << La que-
stione del pensiero senza immagini non ci sembra risolta; mentre l'esistenza del
pensiero distinto dall'immagine è riconosciuta »>.r7

La generùizzazrone delle immagini e Ia formazione dei concetti è opera
graduale e continua. Il progresso si rcaltzza parallelamente al linguaggio, ma
può essere molto favorito dal comportamento, che dà agli oggetti una funzione
comune. Prima ancora di raggiungere la parola astratta e generale di << cap-
pello r>, il bambino rivela di averne colto iI concetto, quando si copre la testa
con cappelli difierenti (e solo con cappelli), qualunque ne sia la forma e il
colore. L'aziote, l'uso appropriato degli oggetti, è segno e mezzo di forma-
zione mentale. Anche per le idee, << si impara, facendo >>.

16 Cfr. T. G. Aroxrvs, Méthodes de la psy-

tbolocie. Presses Univ. de France, Paris, 1952,
rrol, I, cap. IV: « Studio del pensiero unano )>.

t7 Etude expninentale da iugemeat et de
la pensée, in << Atchives de Psychologie », VII,
1908.
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Caprrolo IV

La fase tendenziale

La condotta, nella sua faccia interna, apparc essenzial-ente come un pro- 132
cesso tendenziale o interuzionale: è orientata cioè verso uno scopo, è sospinta 

---
verso un risultato. I1 carattere fondamentale delle tendenze è di ìatura u àirru-
mica»>: esse appaiono come delle << fotze»>, che spingono an,aùor.e, al cam-
biamento,

Queste fotze o tendenze sono radicate nella costituzione ereditaria del sog-
getto, o negli « stati » interni più o meno variabili.

come tali, le tendenze hanno Ie proprietà di << intensità »>: sono <( tensioni »>

iaterne di diverso grado, e di << direzione )>: sono << processi orientati )> a un certo
atto o oggetto (o meglio, tend.ono a ufl ceilo oggetto pet ?ilezzo d.ella realiuazione
d.i un certo atto).

Il fenomeno della tendenza è la manifestazione di uno stato di squilibrio
interno, e ha 7a {unzione di spingere a ritrovare l'equilibrio in una certa dire-
zione. Tale squilibrio corrisponde a uno stato di << bisogno »>, cioè di carenza
o assenza di « qualche cosa »> che è necessario al buon funzionamento di un
sistema.

Le tendenze possono essere vissute dal soggetto in due modil come bisogni e
come scopi, Sono vissute come bisogni, quando sono spedmentate come una spinta
(ois a teryo) a compiere certe azioni, che si rivelano poi utili in qualche grado; sono
vissute crllme scopi, quando iI loro termine, il vantaggio che quelle azioni apportano,
è previsto e inteso dal soggetto. Nell'uomo le tendenze sono vissute come bisogni
€ come scopi, sebbene quest'ul':mo sia il modo più tipicamente umano della tendenza.

Tra le molte questioni concernenti Ia fase conativa o tendenziale, ne sce-
gliamo due che ci sembrano tra le più importanti, anche dal punto di vita psi-
copedagogico:

1. Quali sono i bisogni e quindi Ie tendenze fondamentali dell,uomo, e
come si manifestano ai vari piani ddla vita psichica? (problema della moti-
oazione).

2. La presenza nell'uomo di tendenze diverse e contrastanti può provo-
care situazioni di conflitto: quali sono le principafi situazioni di confitto e come
possono essele <( risolte »? (problema della frustrazione).
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Per una risposta, adegaata alla complessità delle tendenze umane, si deve tener
conto, preliminarmente, che nella vita psichica si possono individuare me piani di
attività:

a) an piano psicofisiologico: il complesso dei riflessi psicbipi degli stati o pro-
cessi fisiologici (ciò che il soggetto << risente >> coscientemente della sua vita fisiologica;
es. aspetti psicologici della situazione di fame);

b) un piano psico-sociale: il complesso degli awenimenti psichici connessi con
la nosma vita di relazione con le cose (mondo) e le persone (società), L'esistenza
di questi stati psico-sociali è legata al f.atto che I'uomo « assimila » il suo ambiente
non solo sul piano biochimico e fisiologico, ma anche in quanto << situazione signifi-
cativa »> (in quanto ha valore sociale);

c) un piano supeilore o << spiritaale »>: iI complesso dei contenuti e delle attività
trascendenti il dato intrnediato e il processo materiale (vi sono inclusi la proble-
matica sull'esistenza, I'afiermazione dei valori, l'esperienza della obbligazione morale;
l'attività fi losofica, teologica, scientifi ca... ).

1. I BISOGNI E LE TENDENZE FONDAMENTALI

Ci si deve intendere, anzitutto, sul concetto dt bisogno.'8 Contro una con-
cezione del bisogno come realtà puramente << intraorganica »> (e fisiologica: Freud
e molti degli << psicologi del profondo »), si ritiene che esso sia una esigenza
di certe lorme d.i contatto dell'organisrno coll'antbiente. Cosl, la fame non
è tanto vna catenza organica di alimento, quanto un bisogno di cette << intera-
zioni » biochimiche con l'ambiente fisico; il bisogno di considetazione sociale è

l'esigenza di certe << relazioni »> comportamentali con il mondo, con le persone...

Il bisogno è una lorza tendente a porre o a rildrutenere ufia determinata strut-
tura di relazioni o interazioni biochirnicbe, sociali, spirituali (teoria relazio-
nale dei bisogni, NurrIN).

Il problema che si pone è allora questo: Quali sono i tipi fondamentali di
bisogni e cioè di interazioni costitutive della personalità umana?

La psicologia contemporanea ha portato questo problema al centro delle sue
preoccupazioni, qualifcandolo come problema della <« motivazione r> della condotta
umana. Le varie psicologie dinamiche e << del profondo >> ne hanno tentato soluzioni
variamente discutibili. Tra le più note sono quelle dei vari corifei della scuola psica-
nalitica. Freud riduce tutti i bisogni umani a « libido )> e a <( thanatos ,>: le tendenze
al piacere sensibile e alla distruzione di sè e degli altri, sarebbero le uniche forze
che motiverebbero tutto il comporta-ento, a <,r tutti »> i livelli della vita psichica.
Adler pone invece l'accento quasi esclusivamente sulla tendenza all'afiermazione di
sè (oolontà di potenza).

ra Pet wiluppi su questo paragtato, si veda G. Nrrrrnt, Psicanalisi e Personabù. Ed. Paoline,
Nba, 1956, cap. V: << I bisopi fondamentali ».
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La tesi da noi condivisa (che sul piano scienti-fico è ancora un,ipotesi che
attende più ampia conferma sperimentale, mentre sul piano filosofico ha già
buone garanzie di validità) è Ia seguente: Nell'uomo ,oio ,o*prrsenti dae\i-
sogni fondamentali: il bisogno di corzseruazione e affermazioni di sè, e it bi-
sogno di espansione e di apertura uerso altro da sè. Questi bisogni sono fonda-
mentali nel senso che penetrano tutto il dinamismo della cond-otta e si ritro-
vano, sotto forme specifiche, a tutti i piani dell'attività psichica (fisiologico,
sociale, spirituale).

- Questa ipotesi la si può ritenere validamente ftormulata, se si tiene conto
che vi concordano sia l'esperienza secolare del senso comune, sia i presupposti
dei vari sistemi di morale e di ascerica, sia i sistemi più noti d.ilu modl.rru
psicologia dinamica. Tutti ammettono, sotto nomi diveìsi, che quelle sono le
tendenze più forti e più comuni dell,uomo.

- cerchiamo di spiegare Ia tesi sopra enunciata, verificandone il significato e
il valore ai vari piani della vita psichica.

Sur, preNo psrcGFrsrolocrco

È, noto che I'organismo vivente si distingue dall'ambiente circosrante per un 134
complesso costante di propdetà biochimiche, éhe cat:atterizzano il così detto <( am-
biente interno »> (claude Bernard). così, il contenuto del sangue in glucosio, sali,
ossigeno,.., la temperafura del sangue e degli organi interni, ec{ non variano che in
minima parte. L'ambiente esterno invece è milto variabile. L,organismo normale
ha,il potere di mantenere Ie sue caratterisriche biochimiche, la itabilità del suo
ambiente interno (oneostasia). L'omeostasia è una vera necessità della vita organica.
Se i meccanismi regolatori non riescono a ristabilire l'equilibrio interno compromesso
(da calore o freddo eccessivi, da ferite, ecc.), se cioè non assicurano l,oieostasia,
I'organismo deperisce e muore.

L'organismo umano, sul piano biologico, è dunque un'individualità che si
conserva nell'interazione con l'ambiente, a mezzo di un'intensa attività di adat-
tamento, coordinando gran numero di funzioni organiche. In termini dinamici:
i processi regolatori dell'omeostasia sono I'espressione di una << tendenza » del-
I'organismo a conservarsi. Questa tendenza si rivela come il << dinamismo
primario sul piano biologico dell'esistenza >>.

I processi regolatori automatici non sono però le sole attività assicuranti Ia
omoestasia. La rottura dell'equili§1io interno scatena rcazioni più complesse
di tipo, non più solo bio-chimico, ma psico-fisiologico; i comporiamenti.

così, nell'uomo, iI cambiamento di temperatura ambientale suscita non solo pro-
cessi fisiologici di autoregolazione, ma anche vafie rcazioni comportamentali: dallo
spostamento verso un angolo ombreggiato, fino alle meraviglie dell'edilizia moderna
e dell'atia condizionata.

In alffe parole: nell'uomo, la rottura dell'equilibrio biologico non esiste solo come
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stato biochimico, ma si teelizza anche come sensauiofie, speriEentata e vissuta, /i
ilisagio e d.i bisogno di ristabilire I'equilibrio a mwo di reazioni significative, ema-

o-ìi drU'ro-o iome ,,nità vitale psico-fisica. Tali reaÀom sono aPpunto le << con-

dotte »>, che tendono a <( ridurre » iI bisogno sentito, riportando il benessere fun-

aonale dell'organismo. Sul piano psicofisiologico, esiste dunque la tendenU 4 coTlser

aarsi, e ad. esfand.ersz, che t il piincipio dinamico delle diverse forae frnalizzate e

significative di condotta.

Ma conservarsi e svilupparsi sul piano biologico implica un contatto e il.?lo

scartbio con la slera biologica arnbientale. La vita otganica dice essenzial'

mente opertara sull'ambiente, orientamento dinamico all'interazione biochi'
mica (es. la f.ame provoca la tendeaza a ricercare il cibo nell'ambiente circo-

stante).
La mancanza di questi contatti e scambi si ripercuote sul piano psichico,

evocando << bisogni sentiti » e provocando << compoftamenti >> adeguati, desti'

nati a soddisfate il bisogno frustrato. Ed è proprio nel contatto biologico e

<( mediante »> questo che l'organismo si conserva e si §viluppa.

L'uomo, anche nella sfera biologica, non è polarazato vefso se stesso. Vivere è

aprirsi all'altro da sè. L'intensita de[a vita è condizionata alla varietà e intensità dei

càntatti e degli scambi. Senza'tali coÀtatti (o per mancaoza di << apporti»> esterni o

per dificoltà àele vie di accesso), soprawiene iI sofiocamento e la morte.

Si può concludere, al7ora, che sul piano psicofisiologico è accertata la pre-

senza iei due bisogni e, corrispondentemente, delle tendet,e fondamentali, di
cui sopra: it bisoino di consàroazione e di espansione oitale - il bisogno di
contatio e di scaàbio con I'arnbiente. Tah bisogni sono intimamente connessi

e interdipendenti.

l.[ore. - Il modo d'essere e di mani.festarsi dei bisogni biologici e psicofisiologici

« umani »>, è, nell'uomo, specif,camente umano (date le potenzialità conoscitive e cu
native che gli tooo proprie). Così, il bisoguo di cibo non spinge solo l'uomo a placare

La fame certando una preda, ma è sentito dal suo esserc totole. Egll lo percepisce

non solo come dolorei ma come situazione significativa (come pericolo pet tatta.

la sua esisteoza). Di qui la risonrttra afiettiva maggiore che possono avere in lui
anche qrr.sti bisogni bìologici, e I'attivita molto più f{Pja e complessa dispiegata

per sodisfatli (ad À., tutta I'attività economica e industriale),

Sur- preNo Psrco-socrAlE

135 L'esistenza e la forza di un bisogno di conseroarsz e di imporsi socìalrnente

è, nell'uomo, evidente.

L'uomo resiste istintivamente all'isolameoto e alla << morte sociale », ma tetrde

con eguale forza a rron scomPatire come Pefsona fl gruppo sociale. Sono espres-

160



sione di tale bisogno, gli sforzi fatti oall'uomo per <( essere qualcuno >> in mezzo
agli altri (che trovano oggi possibilità di riuscita soprattutto sul piano professionale,
della << carriera »: di qui I'interesse enorme che questa suscita). Inoltre, vi è pure
connessa l'esigenza di << autodeterminarsi liberr-ente »>, di non divenire puro <( stru-
mento »> o ruota anonima e passiva di un ingtanaggio sociale o eponomico, ma di
imporre un proprio timbto personale alla vita e al lavoro. (Esperienze di psicologi
industtiali - come Kaa e Mayo - hanno dimostrato che anche il rendimento lavo-
rativo dipende in buona parte dalla possibilita hsciata all'operaio di eseguire iI suo
lavoro in modo libero e personale, e dal clima di rispetto e di considerazione che
trova attorno a sè).

Resta dunque accertata la consistenza di un bisogno umano dt rcaltzzarsi
come persona <( autonoma >> nell'ambito della vita sociale.

Ma accanto a questo bisogno 
- 

piuttosto << egoista )> 
- 

di conservarsi so-
cialmente, è vivo anche iI bisogno << altruista »> di espandersi verso gli altri.

È un dato di esperienza clinica che l'<« angoscia >> e il senso d'insicurezza sono
Tegai al senso di isolamento o al dubbio di non potersi espandere socialmente. Quel-
l'angoscia si può considerare il corrispettivo del senso di sofiocamento che colpisce
l'organismo impedito di raggiungere I'atmosfera ambientale. Certi stati di <« malin-
conia »> patologica, dovuti a senso di solirudine, corrispondono a stati di inedia fisio-
logica. Anche l'isteria sembra legata sovente a stati di abbandono e di vuoto inte-
riore. GIi psicanalisti insistono su queste connaessioni ta malattia psichica e situa-
zione sociale (Freud pone la radice dell'ansietà nevrotica nella paura della perdita
dell'amore materno; Sullivan lega il senso dell'angoscia con il timore della << disap-
provazione »>, e cioè con la minaccia di espulsione dal gruppo).

Questo bisogno di integrazione e partecipazione sociale, si manifesta 
- 

sul
piano psico-sociale, 

- 
nelle infinite forme, attive e passive, def'anoore (ami-

cizia, simpatia, rispetto, sottomissione...), e, in generale, nello sforzo di svi-
luppare la propria personalità in un'intensa interazione sociale.

Anche sul piano sociale, le due forme di bisogno 
- 

1a sgeisla »> e << altrui-
sta » 

- 
sono intimamente connesse. Nel dono disinteressato di sè agli alui e

nediante tale dono la personalità si crea e si espande (v. comportamento sociale
del fanciullo e dell'adolescente).

Sur, preNo sPrRrruALE

Le due tendenze fondamentali si rivelano, a questo piano dell'esistenza e 136
dell'attività spirituale, come bisogno di conseruaziofle << esistenziale »> e di ìn-
te grazione uniaersale.

L'uomo non è solo un organismo che, mediante meccanismi regolatori e com-
portamenti adeguati tende a conservare << l'ambiente interno r> e Ia sua vita organica;
nè solo un << socio »> che tende a svilupparsi tra i suoi simili qensgrvandosi come
<( persona » indipendente e libera; ma ha anche il potere di aprirsi sulla totalità del
reale, di porsi coscientemente il problema del proprio destino e dell'Assoluto. A questo

drr (655 - II)
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potere superiore o spiritaale, corrisponde dinamicamente l'esigenza di cbiarire a se

stesso la propria esistenza sotto la spinta del bisogno d.'essere più completamente se

stesso. La pfeoccup.tzione di << salvare la propria anima »> è la traduzione sul piano

religioso del bisogno di << conservarsi »> e svilupparsi nell'ordine assoluto, aI di là del
<< dato »> biologico e sociale. Ilnon omnis, flroriot, iI desiderio d'immortalità è un'espres-

sione di tale bisogno.
[t di D di ogni integrazione biologica e anche di ogni comunioae sociale, I'uomo

ha bisogno di una comunicazioDe e di una integtazione più universali: di sapersi

e di sentirsi integrato nell'ordine assoluto dell'esistenza. Forse mai come oggi I'uomo

ha sentito l'angoscia del suo isolamento <( assoluto »>, della sua privazione di con-

tatto trascendente (esistenzialismo).
La pratica clinica, anche di eminenti psicanalisti, ha portato una conferma del-

I'esistenza di tali bisogni << spirituali »> (mental needs), che, se frusrati, possono cau-

sare dificoltà psichiche anche superiori a quelle causate dalla frusmazione dei bisogni

biologici " r*idi. Fromm, psicanalista americano, dichiara che Io squilibrio men-

tde è sovente il tisultato del fatto che I'uomo non riesce a sviluppare le proprie
responsabilità morali e spirituali. In un libto che ha avuto enorme risonanza in
America (La pace della mente), Liebman pone come tesi centrale che l'uomo non

può superare ia propria angoscia esistenziale se non avendo fede nel significato della

vita. CiO che può ristabilire l'equilibrio turbato è la fiducia che Dio non ci abban-

donerà, che da a ciascuno un posto nell'universo, Che parole del genere riscuotano

un'eco profonda in milioni di uomini è una conferma psicosociologica di quei

bisogni profondi, che sono tanto reali quanto quelli biologici. << Si comprende come

prepar"rèbbe male il fanciullo alla vita reale e ai suoi grandi problemi, colui che

ne edrrcasse solo gli interessi e i bisogni biologici e abbandonasse lo sviluppo dei

bisogni superiori ai casi della vita »>.1e

2, LA SITUAZIONE DI CONFLITTO E DI FRUSTRAZIONE

137 Data I'esistenza dei bisogni e delle tendenze, il mondo degli oggetti (l'am-

biente esterno) appare come un <( campo dtforza » di fronte al soggetto. E cioè,

certi oggetti o elementi del mondo che ci circonda acquistano un valore di
<<attrazione >> o di << ripulsione )>, a seconda che essi ci appaiono come favore-

voli o opposti alla tendenza del momento.

Un << campo di forza » - dal punto di vista psichico - è un sistema di punti
di attrazione e ripulsione, con << gradi »> d'intensità diversa in funzione della distanza
(non solo spaziale, ma temporale e operativa). Per esempio, un oggetto desiderato o

spaventoso o .lifficile da raggiungere, è un campo di forza, ael senso che rappresenta

un << valore >> che attrae o respinge. Questi valori di attrazione o ripulsione possono

essere rappresentati da linee di forua o << vettori »>, e I'ambiente costituito da tali
oggemi si può dire che possiede una certa «valenza»>i positiua, se gli oggetti hanno
valorc d'atltazione, negatioa se hanno valore di ripulsione.

1e G. Nu'l:rnl, Edacazione completa e psicologia dixamica, in <r Orieotameqti Pedagogici », L954,

a. I, n. 1.
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Il << campo dtlorza »> può dar luogo a situazioni dt conflitto, e cioè di ten-
sione psichicamente dolorosa, sopraffutto:

1) quando forze dello stesso segno o valenza si applicano a oggetti o
ad atti difierenti;

2) quando forze di segno o valenza contraria si applicano allo stesso
oggetto o atto.

I casr rrprcr Dr srruAzroNr Dr coNFlrrro (secondo Lewin)."o

1o Caso: I due oggetti o atti (obiettivi) banno lo stesso segno o oalore 138
positiuo, di attrazione. Es. la situazione de11'<< asino di Buridano »; giocare o
fare un lavoro interessante.

Lo schema vettoriale potrebbe essere così espresso (fig. 11):
Le soluzioni possibili del conflitto possono essere: L) l'indecisione e I'ina-

zione; 2) la prevalenza di una delle due << forze » (ad es. per decisione volon-
taiù; 3) un compromesso nel tempo (prima giocare, poi lavorare).

+ {--e----1' Frc. 11.

Si ba cioè an equilibrio instabile (a\ in cui an
posso ùeÌso uno dei d.ae obiettiui è safriciente lbl
a risoltere il conflitto, ri$onando I'attlattiaa di

tale obìettioo nei conlronti ilell'altro.

2o Caso: Gli obiettioi banno lo stesso segno negatiuo, di ripulsione (sono
f.orze di nafura antagonista). Es. {are un lavoro ripugnante o essere punito.

Sistema vettoriale (frg. 1,2):

b + (-o--)

o

b

ii!

i-!-+. (-----

.#.4-"'

'+a<---

Ftc. 12.

Si ba an equilibtio stabile (a), in cai un passo
che porti lontano da ùn og&etto (b) è inne-
diatanexte neutralizzato dall'acctesciuta negati-
oila deil'oggetto oerso cui il passo è latto (c),
cosl che la persona è risospinta di naooo nella
prima situazione (d). - Soluzioni possibili del
confl.itto: 1) Inazione; 2) Andare nella dire-
zione della ripalsione neno forte; 3) Tentatiuo

di sfaggire alla sitaazione nel sao insieme.

c

d

3o Caso: Vi sono forze di segno contrario nei riguardi dello stesso og-
getto o atto (ambiualenza). Es. fare un compito rlifficile per ottenere un premio;
situazione di tentazione morale. Il vettore negativo corrisponde all'esistenza di
una certa barriera fisica o psicologica ffa il soggetto e I'oggetto.

+

20 K. LrwrN, A dynarnic theory ol personality, New York, Mc Graw Hil, 1935.
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Schema vettoriale (fre. L3)

po

b

c

+

+

'---{-->o

Frc. 13.

Si ha an eqailibrio stabile (a) in cui un passo uerso (o
lofita?to do) I'obiettioo (b) produce cambiamenti di con-
pexsazione nella intensitA relatioa delle lorze, negatioa e
positi»a (c), così cbe la persona è riportata al punto ori-
ginale di eqailibilo (d). - Solazioni possibiliz l) InaTione;
2) Preualenza di aru delle dae lorze (euentaalmente per
decisione oolontaia\ )) Conpromesso (uia di mezzo, « gi-
rarc l'ostocolo >>); 4) Sostituzione d'og4etto o di atto. In
qilesto caso, Ia tendenza cofitrailata cercbetA di soddislarsi
in una naoaa direzione (lenoneno della compasazione).

disasnose, a volte tagiche. Preferitebbero il
termine << bloccaegio »>. La maggior parte delle
frustrazioni non hanno di fatto conseguenze
dannose: possono essere considerate come fe-
lici processi di adattamento, perchè mobilitano

< --+r

d + 'r-'-ù.

L39

Ln rnusrnezroNE E r suol EFFETTI cosrRUTTrvI E DrsrRUTTrvr

Dal conflitto delle tendenze e dei <( motivi )> può originarsi una situazione
di frustrazione, quando vi sia impossibilità per una tendenza di raggiungere
il suo obiettivo.2r Lo schema della situazione di frustrazione è il seguente
(fis. 1.4):

Stimolo
eslerno

Sllmolo
lnlerno

o lmPulso

BARRIERA, esterno o inlerno,
ollo soddisfozione del blsogno

Frc. 14.

2t KnrcH e Cnurcrrrnr» fanno notare (in
Tbéorie et Problènes ile Pstcbologie Sociale,
Paris 1912, I. p. 71) che il termine « frustra-
zione » è mal scelto perchè richiama I'idea di
uo'esperienza penosa, con corseguetze sempre

OblEr l -

Ansietò
Mècconismo di dileso

Oblsnrvo
sosriruro i

FRUSTRAZIONE

AITACCO

Aulosvolulozione

Oblenlrc
soslitulo

Oblonivo
Eostiluto
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Fonti della frustrazione possono essere l'ambiente fisico (ad es. le mura

{ *u prigione), delle limitazioni biologiche o psichiche (un difetto di deam-
bulazione, un ritardo mentale), la complèssità psicologica (come un confl.itto tra
valori contrastanti), l'ambiente sociale (con le sue leggi e costumanze), ecc.

CoNsncuBr.lzE DELLA FRUSTR-aZIoNE

Possono essere positive e costruttive, oppure negative e << disadattanti ».

Efretti costruttiui:

1') Esaltazione delle lunziorzi conatiae. La f.rustrazione è legata a un accresci- 140
mento di << tensione »> interiote, la quale ha I'effetto dt, focalizzaré l'attenzione sulla
situazione di bisogno. Da ciò può risultare un << accrescimento di energia »> nel tenta-
tivo di spezzarc la <<barcieru)> verso l'obiettivo. È stato provato spèrimentalmente
che la presenza dell'ostacolo rinlorza l'attrattioa d.ell'obi,ettiuo e quindi moltiplica
le energie per raggiungerlo. Così, certe diffisshà alla vocazior. .onà..ono ad accre_
scerne iI fascino e a potenziare lo sforzo.

2) Riorganizzazione dei dati del problena. Si tratta dell'influenza della frustra-
zione sulla percezione d",lle dificoltà che si frappongono alla sodisfazione del bisogno.
Essa favorisce Ia riflessione più approfondita dei dati della situazione e le in]rui-
zioni felici,

3) Sostituzione di fi.ni. La ftustrazione porta alla scoperta di altri fini che sosti-
tuiscono adeguatamente i fini originali. Uno studio sperimentale (Henle, 1942) ha dr-
mostrato che I'efficacia del fine-sostituto o surrogato dipende soprattutto dalla rasso-
miglianza << che il soggetto percepisce >> (non << che esiste ») tra il fine originario e il
fine sostituto. Di qui l'importanza di chiarire quei rapporti di somiglianza. È evi-
dente l'interesse educativo della scoperta di << fini-sostituti ,, pet cuialtzzare l,ener-
gia delle tendenze moralnente o socialmente insodisfabili verso scopi diversi e accet-
tabilt, fatti notare in qualche modo sulla linea dello scopo originario. La volontà
deve esercitarsi non tanto nel reprimere e distruggere, quanto nel canalizzate Ie ener-
gie represse, che sono ineliminabili.

Conseguenze danruose e << inadattanti »:

Può awenire .h. gh ostacoli resistano a ogni sforzo e non si possa indicare 141
nessun << fine-sostituto »>: allora la risposta può essere un comportÉrmento inadeguato
o socialmente inaccettabile e dannoso. (Si noti però che anche in questo caso, la
tendenza costante delle risposte si orienta verso la <« riduzione della tensione »). Le
risposte << inadattanti » più importanti per comprendere il comportamento ind.il
viduale e sociale sono:

l) Reazioni di aggressiaiù. - L'accumularsi di tensioni risultanti da una

le energie dell'individuo nei suoi sfoui verso
i suoi scopi (spingendolo a perxiare, a istruir-
si, a perfezionarsi). Una @ttazioae org;aoica
e abbastatz.a completa sui fenomeni di frustra-

zione e i ptocessi dinamiqi che vi sono con-
nessi, si ha in P, M. Svnaor.ros, The Dyumics
ol Haman Adiustement. New York, Appleton-
Century Co., 1946.
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severa frustrazione (es. gruppo di giovani sistematicamente e lungamente conra-
riati), si esprime frequentemente con atti aggressivi, che sembrano alleggerire lo stato
di frustrazione (<< ora sto meglio! »). Gli atti aggressivi possono prendere Ia forma
di: sentimenti e atti di collera e di rabbia, violenze fisiche contro oggetti o persone,

attacchi verbali, denunce, calunnie, condotte aggressive immaginarie ecc.

Si noti che le diverse condotte aggtessive possono anche non avere nessuna

connessione logica con l'agente della frustrazione (es.: un operaio oppresso dal pa-

drone può battere furiosamente i suoi bambini o la moglie, prendersela co1 governo,
ecc. Certi linciaggi di negri negli S. U. sono stati rcalizzati da gente che non aveva

ricewto speciali torti dalle vittime, ma che era social-ente frustrata). Si può par-
Iate allora di aggressione dislocata o <« di,ffusa »>.

2) La regressione. - fn certe situazioni di delusione o frustrazione, il com-
portamento del soggetto può tornare in qualche modo ad uno stadio primitivo,
più semplice, più infantile o più grossolano. Così Barker, Dembo e Lewin (1940) hanno
studiato situazioni di regressione in bambini privati di giocattoli molto desiderati.
Menue prima si dedicavano ad attività costruttive con dei cubi (secondo il Iivello
della loro eta), poi, in stato di frustrazione, non si servivano dei cubi che pet but-
tarli o far baccano.

Si noti che la regressione non è necessariamente un fenomeno di ritorno ad uno
stadio << inferiore »> di comportamento: può significare anche solo un ritorno ad uno
stadio <« anteriore »> di condotta.

Cosl uno scienziato, deluso nel suo sforzo di trovare una interpretazione << razio'
nale » dell'universo, può tornare alle credenze religiose della sua giovinezza (nel qual

caso, non si Eatterebbe tanto di vera conversione, quanto piuttosto di un compenso

irrazionale, per non aver trovato ragioni <( razionalistiche )> per il rigetto della sua

fede),

Mrccellrsur Dr DTFESA

L42 Sono tipiche rcazioni, in gran parte inconscie, dell'individuo incapace di
risolvere un conflitto o di uscire dalla frustrazione. Hanns almeno due finalità:

- positivamente: mantenere o accrescere I'autovalutazione (o <« stima-
di-sè »);

- negativamente: sfuggire all'ansietà (abitualmente connessa alla situa-
zione di conflitto o frusmazione).

Il loro carattere di << difesa dalla realtà >> (con una forma di auto-inganno
e di evasione nell'irrazionale), si esprime sia col rifiuto o la negazione di im-
pulsi, ricordi, responsabilità..., sia col mascheramento o Ia falsificazione, pet
lo più inconscia, della realtà.

I pdncipali meccanismi di difesa già studiati sono:

r43 L) La razionalizzazione. - Una tensione risulta sempre da un particolare stato
del campo psicologico e sopratutto della struttuta conoscitiva. È chiaro quindi che

essa possa essere ridotta attfaverso rna nuova strlrttufazione conoscitiva. Si può avere

al7oru il fenomeno delTa ruziotalizzazione: gli obbiettivi inaccessibili vengono sva-
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lutati e perdono la loro atttattiva (« I'uva... è acerba. »>), oppure un comporta-
mento socialmente indesiderabile riceve una nuova << definizione »> che lo rende accet-

tabile (es. si ruzionaiizza 7a gaerra: è << fonte di progresso »>, abitua a17a lealtà, al
coraggio...).

2) La proiezione. - Si ha il fenomeno della ptoiezione quando un individuo
riferisce impulsi, idee e sentimenti che sono in lui a persone o a oggetti che sono
al di fuori di lui. Così la percezione della situazione può essere talmente alterata
che il soggetto attribuisce la colpa dei propri errori ad altre persone o cose (es. il
tagzzzo che nel gioco sbaglia il colpo e <( accusa »> Ia racchetta come fosse la causa

del colpo mancato); o anche si difende dall'accusa di proprie colpe, atribuendole
in modo esagerato ad altfi.

3) L'autisrzzo. - È un fenomento legato ai processi dt ruzionùizzazione e di
proiezione. Si pensi ad un individuo che vive completamente in un mondo imma-
ginario, imeale: per causa di una frustrazione, egli fugge dal mondo reale e vive
isolato nelle sue << ruminazioni »> fantastiche, dominato da stati afiettivi che non
gli permettono di confrontare Ie sue rappresentazioni con la realtà, Si tratta essen-
zialmente di un pensiero cenmato su se stesso, che può diventare peticoloso sopraffutto
in casi di <,r ostilità »: il soggetto che evita accuratamente di incontrarsi con il
<< nemico >> e di << spiegarsi » con lui, ha ben poca probabilità di riuscire a liberarsi
dal suo stato di opposizione. Le fantasticherie sono espressione di autismo: procurano
soddisfazioni immaginatie e permettono di superare, idealrnente, ostacoli reali. Le
consegueDze di tale comportamento possono essere molto gravi: ci può essere dissi-
pazione sul piano immaginativo di ogni sana energia (senza parlare dei pericoli
morali).

4) L'identificazione. - Altra forma di tiduzione di tensione in caso di frustra-
zione può essere quella di identificarsi, cioè immaginarsi e sentirsi una cosa sola con
un'altra persona o gruppo di persone, che realizzino qualita che il soggetto non riesce
ad avere, Così un taguzo insicuro può identificarsi con un grande sportivo;
un adolescente con un capo o un gfupPo antisociale, che gli servono da difesa,
almeno immaginaria, contro I'ambiente.

5) La lorrnazione di reazione contraria (<< reaction formation »): il soggetto

cerca di difendersi da una tendenza, vaTorizzando al massimo la tenderlza opposta (ad

es. la madre che, ansiosa per il senso di colpa di non aver voluto il figlio, tende ad

essere iperprotettiva e sovraindulgente con esso; o il sadico che per sfuggire all'im-
pulso alla crudeltà, si iscrive ad una societa per la protezione degli animali!). La realtà
di ua tale meccanismo psichico non deve indure a sospettare di qualsiasi motiva-
zione, quasi che << al di là delle apparcnze » vi sia sempre una motivazione segreta, più
profonda e meno nobile.

6) La dissociazione: elemetti psichici (aziont, emozioni, idee) abitualmente
collegati, si separano innaturafunente, provocando reazioni che hanno valore sostitu-
tivo o simbolico. Dissociazioni tipiche: movimenti compulsivi (<< rituali >>, tics, manie-

rismi...), teotizzazioae e fabulazione eccessive, ecc,,.

7) La rimozioae (<< refoulement >>). Srudiato soprattutto da Freud, questo mec-

canismo psichico è da distinguere dalla repressione o soppressione cosciente d'im-
pulsi e desideri.

C'è rimozione, quando i desideri insoddisfatti subiscono l'aziore di fotze che Ii
rendono inaccessibili alla coscienza: il soggetto << dimentica » il desiderio contra-
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riato. Quando 1u narlizione, la legge morale o civile interdiscono l'appagamento di
certi desideti spontanei, questi passerebbero nell'inconscio, dove però permangono
e agiscono, senza che il soggetto ne abbia coscienza,

I desideri repressi continuerebbero a manifestarsi atmaverso vari processi, tra cui
(olre quelli patologici della nevrosi e di certe forme psicotiche):

- La sublirnazione. La tensione associata ai bisogni <« rimossi >> si devierebbe
verso nuovi oggetti o attività, apparentemente senza rapporto con quei bisogni, e
generalmente accettati dalla società. Per Freud, tutte le attività superiori (culturali,
artistiche e anche religiose) sarebbero << sublimazioni » del bisogno sessuale. Pur non
accettando assolutamente tale riduzione, bisogna riconoscere che, in casi parricolari
attività anche di natura religiosa possono essere solo una manifestazione di tenden-
ze inferiori;2z

- La cornpensazione. - Più studiato da Adler, questo meccanismo psichico per-
mette ad un soggetto frustrato o impossibilitato a soddisfare desideri inaccettabili,
di ridurre la tensione dedicandosi ad attività che soddisfano, in modo collaterale o
simil21s, le stesse tendenze (ad es. 11, rugazzo che non riesce a scuola e << si compensa »>

con una brillante carriera sportiva). Si parla di supercompensazione, quando un sog'

getro, per superare il senso di inferiorità che sente di fronte agli alui si fa e dimostra
superiore ad essi.

CoNcr-usrour cENERALT sur MECcANTsMT psrcor,ocrcr Dr DIFESA

1. I vari processi dinamici ora accennati si possono considerare dei
meccanisrzzi di dilesa della vita psichica in quanto tendono ad assicurare la sta-
bilità o a ricondurvi l'equilibrio turbato, in maniera più o meno adeguata. Essi,
come ta1i, sono comuni a tatti gli uomini e sono forze fondamentalmente sane,

che possono diventare sintomo di .< anormalità solo quando si manifestino
con comportamenti di eccessiva intensità emozionale o in un contesto di P^-
tente irrazionalità. Si tratta, sovente, dell'unica via aperta pet 7a riduzione
dell'<« ansietà >> psichica, conseguente a stati di frustrazione.

2. Tah meccanismi agiscono in gran parte al di fuori del controllo co-

sciente del soggetto (e anche la decisione di scegliere uno piuttosto che un al-
tro meccanismo non è, abitualmente, awertita). Essi fanno parte dei compor-
tamenti di difesa della personalità che si rcùizzano in modo << automatico >>

(nel senso che l'individuo, in quelle date situazioni frusttanti, tende inconscia-
mente ad adottare quel dato atteggiamento). La scelta del meccanismo da atti-
vare, iI modo di porlo in ezione e, in generale, la strutfura di tutto il sistema
di difesa dipendono dalla strattura della intera perconalità, e non sono modifi-
cabiTt a piacimento. Ciò non significa, che non sia possibile un libero inter-
vento della volontà per un controllo << indiretto » di tali dinamismi spontanei,

22 Per una discussione su questo difrcile
concetto dt sublinalione, si veda G, NurrrN,
Psicanalisi e Peronaliù, pp. 7rA7 e passim.
Cfr. pure T, V, Moonp, The driùing lorces ol

human natuÌe. Grune and Suatton, 1948,
pp. 37+120, e il già citato volume di P. M.
Sxrvroru»s, Tbe Dynamics ol Lluman Adiaste-
n ent, pp. 40542r.
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attraverso la formaztone di un forte spirito critico e di una chiata coscienza
morale, che possono portare anche a << interrompere >> il corso del processo
automatico di difesa, inducendo a resistere, per esempio, a77a << tentazione »>

dell'aggressività, a reagire alla tendenza spontanea all'evasione autistica, ecc,

3. I meccanismi di di.fesa sono, nei loro eIfetti, ambiualenti: possono
portare a comportamenti << adattanu )> o <( disadattanti »>, social-ente e mo-
ralmente costruttivi o distruttivi. Non basta sapere che un dato comportamento
aggressivo riesce a ridurre la tensione << psichica >> perchè si possa dargli un
valore costruttivo per <( tutta » la personalità,. La <( pace psicologica »> non può
essere ticercata come fine a se stessa, senza tener conto di altri valori superiori
(ad es. morali e religiosi). Tanto più che una certa situazione di conflitto e di
frustrazione è << producente )> per la vita psichica e spiriruale. Certe grandi
creazioni nel campo sociale, scientifico, religioso... sono legate, all'origine. a

situazioni di frustrazione (e questo non getta alcuna ombra sull'eventuale va-
lore di quelle produzioni). Una concezione educativa che tendesse (come certe
correnti della << scuola nuova»>) a togliere ogni .lificoltà e ridurre a tutti i
costi ogni sforzo dalla vita dell'educando, inaridirebbe preziose fonti di
energia.2'

23 Perchè la frustrazione porti ai vantaggi
sopra riscontrati, è necessario che si manten-
ga denuo [miti precisi, Quando diventasse co-
sì severa che neppute i normali meccanismi

di difesa fosseto sulEcienti a risolvete l'ansietà
che vi è connessa, potrebbero svilupparsi sta-
ti di grave disorguizazione della personalità,
disturbi e vere malattie psichiche.
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Ceprrolo V

La fase a^ffettivo-emotiva

145 La vita psichica, nella sua faccia interna, può essere considerata sotto due
aspetti principali: uno conoscitiao (percettivo, rappresentativo) e l'altro affettiuo.

Nel capitolo precedente si è già operato un passaggio all'aspetto non cono-
scitivo della condotta, introducendo Ia considerazione dell'aspetto dinamico-
tendenziale. Diremo ora della affettiuità umana, in senso stretto, e vi uniremo
Ia considerazione delT'ernotiuità, in cui il tono afiettivo è elemento essenziale.

1. L'AFFETTIVITA

È in funzione delle tendenze che si definisce il carattere afiettivo della con-
dotta. In{atti, le tendenze si possono considerare stati di squilibrio intetno,
che tendono di per se stessi a un ritorno all'equilibrio; la vita afletdva nasce,
precisamente, da questo ritorno allo stato di equilibrio o dalla sua impossibilità,
e cioè dalla rcaltzzazione o non realfzzazione delle tendenze. Secondo queste due
direzioni opposte, di soddisfazione o di contraddizione delle tendenze, la vita
afiettiva presenterà due poli o aspetti opposti (con rutti gli stati intermedi):
gli aspetti del piacere o del dolore. Questi possono considerarsi gli « afietti »

fondamentali o elementari.
t46 Questi due aspetti interessano certamente la << faccia interna » (psichica)

della condotta: sono vissuti direttamente in noi stessi, e sono colti solo nell'in-
trospezione. Tuttavia si manifestano anche, in qualche modo, << esteriormente »>,

con reazioni caratteristiche:

- 
il piacere, con reazioni di ricerca e di approccio;

- 
il dolore, con le rcazioni del << ritrarsi » e della fuga.

Se si tien conto delle di#erenti tendenze in gioco da una parte, e, dal-
l'altra, dei difierenti << oggetti »> a cui s'indirizzano quelle tendenze, gli << affetti >>

elementari si diversificano e si << sfumano >>; si parla allora di sentimenti. Que-
sti possono qualificarsi come particolari sistemi << afiettivo-conoscitivi »>, che
mettono in rapporto certe tendenze con certi oggetti. Questi oggetti possono
essere dati del mondo sensoriale o di quello intellettuale. Nell'uomo, elementi
intellettuali sono quasi sempre presenti in ogni complesso afiettivo-cognitivo.

L47 La classificazione dei sentimenti è direttamente legata a quella delle tendenze
e alla natuta dei diversi loro oggetti od obiettivi.
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1. Tendenze personali: sentimenti « egoistici » (in senso psicologico). Si ri-
connettono alle:

- Funzioni organiche: i sentimenti (o sensazioni) di fame, sete, sazietà,
equilibrio, riposo, ecc.

- Funzioni psichiche:

a) al7'afrermazione di sè;

nel suo aspetto gradevole o positivo: i sentimenti di fiercza, amot
proprio, orgoglio, vanità...;

b) alla di{esa di sè:

nel suo aspetto positivo: i sentimenti di disprezzo, dsentimento, odio,
vendetta...;

nel suo aspetto negativo: i sentimenti di apprensione, ansietà, paura,
angoscia...

2. Tenderuze sociali; sentimenti <« aluuistici ». Si riconnettono alle:

- Funzioni sessuali e familiari:
nell'aspetto positivo: i sentimenti di amore, tenetezza, attaccamento..,
nell'aspetto negativo: i sentimenti di tistezza, desolazione...

- Funzioni sociali, propriamente dette, le tendenze:

a) al gregarismo:

nell'aspetto positivo: i sentimenti di sicutezza, dipendenza...;
nell'aspetto negativo: i sentimenti di insicurezza, isolamento...l

. b) alf inlitazione, subordinazione, sommissione;
nell'aspetto positivo: i sentimenti di approvazione, fiducia, rispetto,

ammitazione, venerazione... ;

nell'aspetto negativo: i sentimenti di inquietudine, insicurezza, ab-
bandono...;

c) alTa simpatia, benevolenza, altruismo:
nell'aspetto positivo: i sentimenti di pietà, amore, amicizia...;
nell'aspetto negativo: i sentimenti di rincrescimento...

3. Tendenze esistenzialit sentimenti riguardanti il rapporto dell'esperienza
attuale alla totalità della propria vita e alla totalità dell'Universo. Essi danno
luogo a << sentimenti superiori »>, e specialrnente a:

L) sentimenti di curiosità, verità, cettezza, incefiezza, dubbio, ecc., cor-
rispondenti alle tendenze verso il << vero >>;

2) sentimenti di contentezza, pace, soddisfazione morale, generosità,
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carità, colpevolez2a, rimorso, responsabilità, ecc,, corrispondenti alle tendenze
verso il << bene >>1

3) sentimenti estetici di armonia, di eq,ilillie, di splendore, di brut-
tezza, di banahtà, ecc., corrispondenti alle tendenze vefso il << bello ».

- Quando queste tendenze superiori sono in gioco, nel caso di un og-
getto <( sociale )>, esse danno origine a sentimenti di amore, benevolenza, ca-
rità, dedizione... di un livello ugualmente superiore: amore e carità disin-
teressati.

Secondo gli << oggetti >> delle tendenze, si potranno distinguere diverse sfu-
mature di sentimenti: es. amore per un congiunto (coniugale), per i genitori
(filiale), per i compagni (amictzia), per la nazione (patriottismo), per Dio (re-
Iigione, nel senso attivo), ecc.

148 Lo stato afiettivo influisce profondamente sulla costruzione di una sana
motivazione della condotta. La maturità morale è condizionata da un'integra-
zione delle tendenze e dei << motivi >>, e da un loro stabile riferimento ad
una gerarchia di << valori ». Tale integrazione non è possibile senza una certa ca-
pacità << intellettuale »> di proporsi dei sistemi di valori, che motivino l'azione e
portino alla rinuncia della soddisfazione immediata. Tale capacità è propria
solo dell'adulto ben formato. Il bambino, che non dispone di poteri intellet-
tivi sufficienti, raggiunge i valori e si motiva aJl'azione coerente solo atffa-
verso il rapporto afettiao con le persone che lo circondano, prima fra tutte la
madre. La rinuncia al proibito e lo sforzo per una condotta Iodevole sono mo-
tivati alloru dal desiderio dell'afietto e della stima dei genitori e degli educa-
tori. Il principio è confermato dall'esperienza, che rivela con quanta impres-
sionante frequenza la delinquenza minorile sia Tegata a fatti di frustrazione af-
fettiva (estrema severità o indifierenza afrettiva, in famiglia o in istituto).
Suiluppo morale e suiluppo affettiuo sono interdipendenti.za

2. LE REAZIONI EMOTIVE

Netune E TrPr DI EMozroNr

L49 Le reazioni emotive (paura, gioia, collera...) possono essere considerate
come aspetti della vita afrettiva o come delle azioni. fn questo secondo senso,
esse appaiono come de77e reaziorui innate, simili alle condotte istintioe, che
però presefttano certi caratteri specifici, sopratnttto quelli propri della lase af-
fettiua, e inoltre hanno un aspetto di sregolatezza, di disordine, di disorganiz-
zazione, che rivela un livello di adattamento poco elevato.

2a Cfr. F. Mecrsrnrrrr, Il nondo afrettioo del fanciullo. La Scuola, Brescia, 19j3.
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Come la condotta istintiva, 7a teazione emotiva presenta un carattere << in-
nato )> e l'aspetto di comportamento « globale >>, cioè complesso e interessante
tutto l'organismo; inoltre implica pure l'azione dei bisogni e delle tendenze.

Essa ha un carattere afiettivo accentaato; include, cioè, una tendenza d'in.
tensità molto elevata. La forma di comportamento shg imFlica è disorganizzata,
sia internamente che esternamente (teazioni violente, senza c tatterc dt adatta-
mento preciso).

Si può allora definirc 7a rcazione emotiva: reazione inruata, relatiaarnente
complessa, con carattere affettiao molto accentuato e coft uru deterrninato aspetto
di disorganizzaziorue e, quirudi, un certo grado di disadattarnento.

Si possono distinguere cinque tipi di emozioni principali, corrispondenti 150
aglt << afretti >> elementari:

1) emozione dt sorpresa o di stupore (emozione-choc), corrispondente
all'afietto o sentimento di interesse o curiosità;

2) l'emozione dt gioia, corrispondente all'afietto << piacevole »>;

3) I'emozione di tristezza, corrispondente all'affetto << spiacevole »»;

4) I'emozione di paura, corrispondente all'afietto << spiacevole >>, ma
dove lo stato di contrarietà appate sotto forma di minaccia (dominanza del-
l'oggetto);

5) l'emozione di collera, corrispondente all'afietto << spiacevole »> e in-
sieme all'afietto << piacevole » che si manifesta con una reazione insieme di av-
vicinamento e di fuga; l'ostacolo provoca difesa attiva (dominanza del soggetto)
(conflitto di ambiualenza).

Come ogni condotta, la rcazione emotiva possiede una f.accia interna e una 151
esterna. La f.accia interna è quella ora sottolineata ne77a descrizione dei tipi di
emozioni.

La f.accia <( esterna » è rappresentata, almeno nel primo momento, da ri-
sposte motrici incontrollate, e da una vasta serie di rcazioni dipendenti dal si-
stema nervoso autonomo, che interessano:

- la cfucolazione: acceleruz.tone o rallentamento del ritmo cardiaco; vaso-
costrizione o vasodilatazione;

- la respirazione: accelerazione o rallentamento del ritmo respiratorio,
aumento o rliminuzione di ampiezza del medesimo;

- la digestione: arresto delle contrazioni dell'esofago, dello stomaco, del-
I'intestino;

- le secrezioni: arresto o accrescimento (saliva, lacrime, sudore...). (Alle
vafiazioni delle secrezioni delle glandole sudoripare corrispondono variazioni
della resistenza elettrica della pelle: riflesso psico-galoanico).

Accanto a teazioni di tipo viscerale, vi sono pure reazioni di atteggiaruento
c di rninica. Es; L) reazioni muscolari (temito, variaziont del tono musco-
Iare, ecc.); 2) reazioru d'espressione propriamente detta, nei muscoli della faccia
(gioia, ttiste:zza...), nelle membra (mani levate, difesa, fuga...).
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L52

Queste rcazioÌi, considerate isolatamente, non sono molto tipiche e specifiche per
ciascua tipo di emozione, ma esse costituiscono dei complessi, abbastanza unitari; vi
sono cioè degli atteggiamenti generali, più o meno tipici, delle dilferenti emozioni.
L'educazione e l'ambiente sociale possono influire sullo stabilirsi o il modificarsi di
certe espressioni emotive (e dat ragione, quindi, della relativa diflerenza che si
riscontra nelle espressioni emotive dei diversi popoli e razze).25

Teonrn sULLA NATURA DELLE EMozroNr

l. Teoria centrale (propria del senso comune).

Lo stimolo o eccitante dà luogo a un fenomeno di percezione, di conoscenza.
L'oggetto, entrando in rapporto con una tendenza, riveste un certo significato
e dà luogo a una <( esperienza afrettiva » (faccia interna) che, a sua volta, provoca
delle reazioni organiche determinate (f.accia esterna). Così, ad es., si piange
perchè si prova delTa tistezza; si trema perchè si ha paura, ecc.

2. Teoria perilerica (James-Lange).

Lo stimolo provoca direttamente delle reazioni organiche caratterisdche
(faccia esterna) e queste, una volta che sono percepite, danno origine oJla f.accia
interna dell'emozione. Così, non si piangerebbe perchè si è uisti, ma si sa-

rebbe risti perchè si piange.
La f.accia interna è ridotta alla percezione più o meno confusa delle mani-

festazioni organiche, cioè della faccia esterna. Aver paura è sentirsi tremare,
inrpallidire, fuggire. E quindi, se non vi è alcuna presa di coscienza delle rea-
zioni organiche, non vi sarà faccia interna dell'emozione, non ui sarà effiozione.
Senza percezione dell'aspetto organico, l'aspetto di coscienza resta puramente
<< conoscitivo »), non emotivo. Prova: sembra che non si provi veramente una
emozione, se non si prende l'atteggiamento tipico di quella emozione (vedi, ad
es., gli attori).

Critica. - 1) L'osservazione introspettiva mostra che quello che costituisce
l'aspetto interiore dell'emozione non è tanto la percezione o coscienza delle reazioni
organiche concomitanti, ma lo svolgetsi di processi propri, con caratteri particolari,
specie di tipo afiettivo.

2) Buona parte delle reazioni organiche sono ignorate dal soggetto (così iI
riflesso psicogalvanic o, 7e v atiazioni nella circolazione, ecc. ),

3) Certe reazioni organiche si presentano pure in rcaziori non emotive. Es. si
uema di pauta, na anche di freddo; il ritmo della circolazione si accelera anche nella
corsa, e non solo nella gioia, ecc.

25 Cfu., a proposito di questo relativismo
nell'espressione emotiva, S. E. Ascu, Psicologia

Sociale, Toino, SEI, 1958, cap. VII: <r L'e-
spressione delle emozioni >>.

1,74



In realtà, faccia interna e faccia esterna sono due aspetti essenziali della rea-
zione emotiva: non si può ridume uno dei due aspetti all'altro, facendone uno
la causa o la percezione dell'altro. Ciò che costituisce propriamente la faccia
interna del comportamento emotivo non è tanto un'attività di tipo conoscitiuo,
ma un'attività di tipo speciale, che possiede un caratrere proprio e iriduci-
bile alla pura conoscenza il carattere afettioo, Iegato al destino delle tendenze.

3. Teoria talarnica (Cannon, Bard).

La rcazione emotiva è un fenomeno che ha origine al Iivello fisiologico
delle regioni talamiche e ipotalamiche (cervello intermedio, diencefalo), sotto
l'effetto di una eccitazione generalmente periferica. Da questa regione, l'ecci-
tazione raggiunge << simultaneamente » la corteccia cerebrale (faccia interna)
e gli organi di reazione esterna (faccia esterna). Faccia interna e faccia esterna
appaiono quindi simultaneamente e parallelamente, senza che una abbia una
preponderanza essenziale sull'altra. Ciò sembra corrispondere meglio alla de-
finizione data più sopra del fenomeno emotivo. Si deve però aggiungere che,
specialmente nell'adulto, l'emozione spesso sorge più dafla valutazione dello
stimolo, paragonato con I'esperienza precedente o con un sistema di valori,
che non dallo stimolo stesso. In questi casi la corteccia, oltre ad inibire le
manifestazioni eccessive (come afierma 7a teoria talamica), assume una fun-
zione eccitante dello stato emotivo.

SrcNrrrcero E FLrNzroNE DELLE REAzroNr EMorrvE

Le emozioni sono solo delle reazioni disordinate, seiza finalità, senza uti- 153
lità per l'organismo, degli << sgorbi dell'istinto >>?

Si pensa che Ie emozioni abbiano una funzione positiva, ma di livello molto
elementare: sarebbero risposte semplici, energiche e violente, destinate a far
fronte, con mezzi grossolani, ma spicci e rapidamente messi in azione, a situa-
zioni urgenti e d'importanza vitale per l'organismo.

Per Janet, la rcazione emotiva sarebbe un derivato dell'azione adattata;
quando questa non può rcalizzarci (per la troppo grande novità della sifuazione,
la debolezza e la depressione del soggetto, ecc.), la tendenza si attuerebbe con
reazioni di un livello inferiore. L'emozione sarebbe l'espressione di un'insuffi-
cienza d'adattamento.

Ir coxrnono DEGLr srATr EMorrvI

È noto (v. psicologia del fanciullo) che lavita emotiva presenta uno sviluppo 154
caratteristico, che nbia alla nascita (con comportamenti emotivi diffusi, indifie-
rcnziati e intensamente esteriorizzati) e si svolge fino alla maturità adrita, atua-
verso un processo di progressiva specificazione delle rcazioni emotive, e di con-
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trollo sempre stabile delle loro manifestazioni. La condotta emotiva con l'età
diventa sempre meno caotica, meglio adattata alla situazione e anche più so-
cialmente accettabile. Ciò dimostra che la rcazione emotiva non è un pufo
<< riflesso >>, ma implica un'azione impulsiva, più o meno assoggettabile a un
otientamento e a un controllo volontario. Blatz così conclude un suo studio
della condotta emotiva dei bambini: << Pedagogicamente, si dovrebbe dedurre
che l'educazione emotiva può progredire coll'aiutare il bambino a sviluppare
forme più adeguate di comportamento, riducendo così la prevalenza della
condotta non adafiata. Il castigo o la pura disciplina in questo campo non fanno
che aumentare iI tono emotivo... Occorre invece f.aciTttarc l'apprendimento di
una condotta adattata, con un aiuto e un esercizio intelligente, e esigendo
solo quanto corrisponde al grado di maturazione ».'u

Fa parte dello sviluppo emotivo non solo l'apparire progressivo di forme
specifiche di esperienze emotive, ma anche la << capacità di inibizione » degli
impulsi emotivi e delle loro manifestazioni, e la capacità di provare emozioni
legate a tendenze superiori.2T

26 W. E, Brerz and A. D. Mrlrrcuervp,
Tbe deoelopnent ol emotions in children, Univ.
of Toronto Srudies. Cbild Devd. Series, n. 4
Univ. of Toronto Press, 19.15, p. 44.

zz Cfr. I'ottima monografia, in due voll.,

di M. B. AnNor.o, Emotion and Personality,
New York, Columbia University Press, 1960,
e l'opera molto citata di D. A. Pn-ascorr,
Enotion and the Educatiue Process, Vashi.gton,
American Council on Educatioa, 1938.
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Cepmolo VI

La fase operativa

Si tratta della fase propriamente attiva deHa condotta, cioè del conporta- 155
fizento in senso stretto, in quanto è una realizzazione o esecuzione cbe modif.ca,
in qualche modo, i rapporti dell'organismo con il suo ambiente. Tùe comporta-
mento, come ogni condotta, ha un aspetto interno (o psichico) e un aspetto
esterno (l'esteriorizzazione della tendenza o intenzione intema).

Nei prossimi capitoli si illustreranno le principali forme di condotta consi-
derate appunto come operazioni.

Crediamo utile premettere ura breve nota su di una catattetistica fondamen-
tale, comune a tutte le forme del comportamento anche umano e cioè sulla condotta
come slorzo di adattamento. Ogru organismo vivente, in quanto tale, tende a man-
tenersi nell'essere e a svilupparsi, nell'interazione con l'ambiente. Ne segue che
la relazione fondamentale dell'essere vivente col suo ambiente è anche relazione di
<{ adattamento »>: I'ambiente infatti ha le sue esigenze e iI vivente è capace di
modificazioni. Andre Ie vatie forme della condotta umana si possono considerate
come <( reazioni di adattrmento »> dell'uomo al suo a-biente (v. teoda relazionale
dei bisogni). Una condotta è << adattata » all'ambiente o alla situazione, quando
permette la soddisfazione più completa delle tendenze fondamentali alla conservazione
e all'espansione della vita.

Si può distinguere utro <( stato »> di adattamento da un adattamento << in divenire >>.

Nel primo caso, la condotta o reazione è già in pafienza e una volta per tutte

^dattata 
all'ambiente: I'adattamento è prestabilito e fissato fin dall'inizio (es. reazioni

<< riflesse » elementari). Nel secondo caso, l'adattamento si deve fare, progressiva-

mente: la reazione si modifica secondo le variazioni dell'ambiente. Si tratta di un
adattamento <( attivo >> e variabile (es. reazioni di apprendimento).

Nonostante che, nell'adattamento, la condotta, si modiEchi col variare delle
condizioni ambientali, il risultato dell'azione è <( costante »>: ptu uri\zzatdo mezzi
difierentissimi, si raggiunge sempte lo stesso scopo, per un determinata azione.
È proprio questa costanza di risultato che permette di definire e caratterizzarc le
varie condotte.

rz (6SS - II)
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SEZIONE SECONDA

LE PRINCIPALI FORME DI CONDOTTA
E LORO ACQUTSIZIONE

Accenneremo prima alle condotte innate (ri.fessi, istinti) (cap. VII),'zE trat-
tando poi, più a fondo, il problema deIl'acquisizione di nuoue condotte, in ge-
nerale (cap. VIII) e delle acquisizioni intelligenti, in particolare (cap. IX), per
6ni1s sen I'analisi delle condotte acquisite e del loro << destino » psichico
(cap. X).

z8 Delle « emozioni », da considetarsi es-

seozialmente come teazioni <( imate », si è già
detto nel capitolo precedente, in ragione deeli
elementi afiettivi di cui sono sostanziate.
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Ceprrolo VII

Le condotte innate. Rifessi e istinti

Si tratta di comportamenti che dipendono esclusiaamente, nella loro forma 151f
e natura, dalle proprietà e condizioni legate alla struttura originaria dell'orga-
nismo (ricevuta per trasmissione ereditaria),

Sono dunque forme di condotta relativaments indiFendenti dall'azione del-
I'ambiente; ed è perciò che si oppongono alle fotme << acquisite » di condotta.

Si noti, però, che questa indiFetdenza riguarda solo la <« forma » della condotta,
poichè l'insorgere di quella condotta è sovente provocato rlall'ambiente. Non si con-
fonda poi << innato »> con <( immutabile >>. Infatti, lo sc-hema generale dell'azione,
che resta fisso, si adatta nei particolari alle condizioni ambientali. Inoltre, in molti
casi si riscontta un progresso, lrD miglioramento nella reazione innt1q. Tale progresso
può essere dovuto o alla << maturazione » (cioè al f.atto dello sviluppo della struttura
organica, sotto la spinta di fattori interni, che porta a un miglielamento dei mecca-
nismi organici di esecuzione), oppue, in qualche caso, all'<< esercizio »> (apptendi-
mento).

I. I RIFLESSI

Il tipo più semplice ed elementare di comportamento innato è la reazione 15?
riflessa. Questa si può considerare da un punto di vista << fisiologico »> e da un
punto di vista << psicologico »>.

Fisiologicamente, la reazione riflessa si dsfinis6s, in senso largo, come vna reazione
prooocata d.a uno stinolo che agisce su d.i una terninazione fleroosa sensitiua o
recettioa; in senso stretto, come una ffasnissione d,i eccitazione, relathtanente sen-
plice, che rnette in coruunicazione più o noeno ilbetta ana zona afferente e ufla zoÌra
efferente.
Es. tiflesso di flessione, dtlatazior.e e contrazione della pupilla sotto l'azione delld
luce, patellare, palpebrale, ecc. (fig. 15).

Dal punto di vista psicologico, la reazione dflessa presenta le seguenti carat-
teristiche:

- è reazione innata;

- è reazione serrplice nella sua struttua esterna (conffazione muscolare o
secrezione glandolare);

- è reazione stereotiPata: si produce cioè sempre alla stessa maniera; I
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- è reazione autornatica, cioè fatale: dato I'eccitante, la teazione si scatena;

- è reazione apparentemente sproouista di tendenza, di << intenzione »>, e cioè
di faccia interna: il fattore << bisogno >> non sembra presente nel meccanismo del
fifesso, che si produce non appena I'eccitante specifico (luce, percossa, corrente...)
colpisce le tetminazioni neryose periferiche interessate.

o r

Frc. 15.

Schema del riflesso: o : otgano sexsoiale che ilceoe I'eccitazione, a : ileruo afercnte (o centil-
peto); c : centto nentoso che elabora la reaziore; e : fieroo efierente (o cedrilago); Ì : olgatto
lunzioul,e, cbe efrettaa la rcaione, (Il rifresso non ha, cofle opparc ìnuece ix questa figuru, ld

lorma d'an arco, ??ta quella d.i an'«andara e ritotno»\,

Questione importante, a proposito dei riflessi, è quella della possibilità del
loro << condizionamento >>, e cioè dell'<< estensione »> della reazione riflessa, la
quale viene a stabilirsi in seguito a77a eccitazione da parte di stimoli diversi da
quelli abituali, ma ripefutamente connessi con questo. Se ne accennetà, trat-
tando delle forme di apprendimento.

2. GLT ISTINTI

158 In senso filosofico, istinto è una << facoltà »> o <( principio »> d'azione, spe-

cialmente negli animali (quello che gli scolastici chiamano << estimativa »>).

In senso psicologico, la parcla istinto si riferisce a m nzodo di comporta-
ffiento; è allora l'aggettivo che viene usato, e si parla di condotta o reazione
istintiva. Si può ancota distinguere, in tal senso, la tendenza o I bisogno istin-
tiao e l'attiaità o co?nportarnento istintiuo. È in quest'ultimo significato che
si trattera qui delf istinto.

CenertrnrsrrcHE DELLA REAZToNE rsrrNTrvA

l5g Psicologicamente, f istinto si può descrivere come una sensibilita. innata se-

lettiva per certi stimoli, un bisogno innato verso certi oggetti o aziont e un'abi-
fiù innata a compiere tali, azionl

Jt

a
lt

C
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1. L'istinto è una forma comportamentale innata.

Essa diFende cioè totalmente dalla struttura organica. È evidente che per
poter afiermarc i caruttere totalmente innato di una condotta, bisogna essere
certi che essa non abbia potuto subire l'influenza di alcun apprenrlimento. Si
ha tale certez,za solo nei casi di rcazioni che si veri-Gcano una sola uolta nelTa
vita dell'individuo (es. Ia fissazione di certi animali su altri animali-ospiti). Nei
casi di rcazioni ripetute (es. nirlificazione), l'esercizio può influire sulle modalità
e Ia perfezione dell'atto.

2, La condotta istintiva, pure unitaria, è sovente fortemente conplessa,

Si tratta di un'azione che non riguarda solo certi organi, ma I'insieme dellbrga-
nismo; iaoltre comporta, in genere, una serie di atti zuborrtinati gli uni e41t a7ti,
e svolgentisi in un temFo più o meno lungo (es. riproduzione e allevamento dei
piccoli).

3. La condotta istintiva è scarsamente adattabile alle condizioni varia-
bili dell'ambiente.

Ciò in doppio senso: l'elemento esteriore che dà rl via d7'azione istintiva non
è uno stimolo assolutamente determinato anche nei dettagli, ma piuttosto un oggetto
o situazione con carattere più o meno schematico (che permette quindi modalità
patticolad diverse); 7a rcaziote stessa può vat'rate <( enro certi limiti ». Si tratta di
una adattabilità, che comporta, però, sempre una <( cost4nza di risultato »>, pur nella
vafiazione dei mszi usati (es. nidi con materiale diverso).

4. Benchè esteriormentg finelizzx1z allo scopo, la condotta istintiva è
sempre più o meno cieca: i soggetto sembra ignorare Io scopo che persegue.

Ciò sembta provato dall'incapacità abituale dsll'animfs, ad es., di adattarsi a
sostenziali modificazioni inftodotte, Datur4lmente o artificialmente, nel processo
normale dell'azione: esso cootinua in un'azione divenuta ormai assurda o inutile.
Ciò contraddice a quanto detto sopra sul carattere di adattabilità. Questa implica
Ia possibilita dt vatiaziont << sullo stesso tema »> (es. processo nidificatorio): non
imForta invece la capacità di adattarsi a vere << correziooi »> che esigerebbero un
<< nuovo » atto che riporti Ia situazione allo stadio normale o anteriore.

Sembra tuttavia che si sia constatato qualche fatto di vera <( correzione »>. In tali
casi, può essere intervenuto un certo grado d'intelligenza. Ma qualcuno ava:oza
f ipotesi che Ia correzione intervenuta tra due fasi dell'istinto resti inawertita, menffè
sarebbe percepita e neutraTizzata una variazione inffodotta nel corso stesso di una
data fase. Tale interpretazione non è ancora assicurata da esperienze definitive.

5. Per quanto riguarda il suo inizio e svolgimento, la condotta istintiva
dipende dalT'arnbiente ester?ro (oggetti-stimoli) e, insieme, da condizioni spe-
ciali delJ'arnbiente interno (bisogni e tendenze).

181



Tutte queste caratteristiche sono rcahzzate in modo completo specialmente
nella condotta istintiva dell'animale. Nell'uomo - 

specialnente all'inizio della
vita - 

esistono certe condotte innate, ma esse non hanno iI carattere complesso
e organizzato delle rcazioni istintive dell'animale. Nell'uomo, è istintivo non
tanto questa o quella forma di comportamento, quanto le condizioni interne di
certi squiJibri, detti appunto << bisogni e tendenze »>. Queste ,<forze » istintive
nell'uomo, si possono manifestare in forme comportamentali svariatissime e

fortemente influenzate dalle funzioni conoscitive superiori.

INtrnpnrtezroNl DELLA coNDorrA rsrrNTIvA

160 Come si spiega il meccanismo che sottende la rcazione istintiva? Alcune teo-

rie tentano di spiegarlo, riconducendolo a processi più generali di attività.

' 1. La condotta istintiva sarebbe un insieme di riflessi (riflessi a catena\.

Un primo atto riflesso è provocato da un primo stimolo; 7a rcazione che ne

consegue porta, sotto la stimolazione dello stesso o di altro eccitante, a un nuovo
riflesso, e così via fino a che 7a catena dei rifessi porta automaticamente al
risultato.

,, Dilficoha di tale teoria: - Come spiegare il carattere unitario della condotta
totale che potta a un risultato così preciso, partendo da un insieme piìr o meno
casuale di riflessi elementari? Come spiegare il carattere di adattabilità relativa, di
cui sopra?

2. Bisognerebbe a--ettere un cefio potere di regolazione interna, tun-
zionante come una conoscenza anticipatiua, che prevederebbe in certo modo
il risultato dell'attività e ne regoletebbe il corso. Si farebbe, così, appello - per

Ia spiegazione dell'istinto - a urm specie di << intelligenza » o principio di fi-
nalità. Ma come spiegare, così, il carattere << cieco »> della condotta istintiva?
Anche nell'uomo, l'atto istintivo non è tanto una rappresentazione, ma un
« impulso ». Nell'animale poi, si dovrebbero supporre, per consegoerrza, co-

noscenze straordinarie, per spiegare le meraaiglie dell'istinto (conoscenze, e fun-
zioni corrispondenti, che il resto della condotta atimale non rivela afratto).

3. I bisogni ele tendenze sarebbero la chiave di soluzione del problema
dell'istinto. La rcahzzazione di ciascuna f.ase dell'azione corrisponderebbe alla
soddisfazione di un bisogno preesistente e al risveglio di un bisogno nuovo.
Sarebbe, quindi, la concatenazione dei bisogni che spiegherebbe la concatena-
zione delle fasi dell'azione totale.

L6l Concludendo: il problema dell'istinto resta di difficile interpretazione. Sem-

bra esservi un'insanabile contraddizione tra iI carattere di relativa << plasticità >>

e adattabittà dell'istinto, e la sua cecità e « rigidità »>. << L'istinto, come la
vita, è un mondo chiuso allo sguardo dell'intelligenza »> (BrncsoN). Questa mi-
steriosità dell'istinto rende anche difficile l'impostazione tazionale di un si-
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stema di conffollo degli istinti. Resta tuttavia acceftato che <.< nell'uomo, le ten-
denze (istintive), risvegliate da una percezione o da un'immagine, possono es-

sere inibite dal fatto di una d.ecisione aolontaria, o almeno l'atto, sottomesso ad
un giudizio di valore, non ha più normalmente, quel carattere esplosivo che
denota l'esercizio dell'istinto lasciato al suo libero manifestarsi. Ne deriva che,

nell'uorao, la bendenza si stacca in certo qual nodo d,all'atto. Contrari4mente
a ciò che awiene nell'animale, essa può rimanere puramente potenziale o vir-
frlale »>.2s

Tuttavia, questo controllo degli istinti ad opera della ragione e della vo-
lontà non è istantaneo ed automatico: gli istinti conservano, anche nell'uomo,
le loro caratteristiche fondamentali, e si possono controllare facilmente solo
in maniera indiretta, specialmente evitando o svuotando del loro significato gli
stimoli che di per sè danno il via ad azioni istintive: ciò che diventa d'obbligo
quando tùi azioni siano inopportune per le circostanze o per la intensità, e

perciò tali da rurbare l'armonia della personalità.

zo R. Jor.rwr, Psicologia (Trattato di Fi-
losofia, III). Morcelliana, Brescia, 1958, p. 355.
Per una buona sintesi sui problemi psicologici
dell'istinto, si veda N. Tnrnrncux, Tbe stud.y o!
instinct, l-or.dor., fford Univ. Press, L95l (ra-

dotto in francese: Etotde de l'instinct, Paris,
Payor., 1953). TaIe A. è favorevole oJfa t*za
teoria sopta citata, dell'istinto come « organtz-
zaàone motlozionale innata ».

183



167

163

Ceprroro VIII

,{.cquisizione di ruove condotte

Oltre a condotte con componenti prevalentemente innate, si danno con-
dotte acquisite lungo il corso dell'esperienza. Condotte nuove si acquisiscono
mediante l'associazione di vad stinoli e percezioni tra di loro, e con riferi-
mento aJle reazioni che iI soggetto ha loro dato o progetra di dare.

Tale oryar,.lzzanone si attua taloru ad un livello quasi esdusivamente fisio-
logico e riproduce meccanicamente l'associazione degli stimoli esterni, come nei
riflessi condizionati di cui diremo subito.

Ma spesso quell'organizzazione si verifica come una nuova forma percet-
tiva, sia concreta che astrattal in questo caso l'acquisizione di una nuova con-
dotta è spesso il risultato di un'intuizione e cioè di un atto dt intelligenza. Il
più delle volte questa intuizione sorge dalla osservazione dell'agire altrui (in-
tuizione da esempio, e quindi initazione); ma non di rado essa è creauice.

In questo modo una condotta truova, sia percettiva che motorica, viene
a far parte del repertorio del soggetto e, fissandosi in maggiore o minor grado,
diventa una <( condotta acquisita ».

Rinviando al cap. seguente lo studio dettagliato dell'acquisizione intelli-
gente dr una condotta, si tratterà qui il problema generale della acquisizione di
nuove condotte.

1. FORME DI APPRENDIMENTO PER ASSOCIAZIOM

a) Condizionaffiento.

L'organis66 psico-fisico, come s'è visto in cap. precedenti, possiede ten-
denze che lo tndtrizzano, prima di og^ appren.limento, ad oggetti che sono
in grado di soddisfarle. Tali oggetti rappresentano degli stirnoli assoluti, in
quanto 

- 
presentati al soggetto convenientemente motivato 

- 
destano sempre

almsnq l'inizio dell'atto di soddisfacimento. Altri stimoli sono invece ini-
zialmente neuffi: verso di essi cioè il soggetto non possiede, come per i primi,
una sensibilità selettiva fondata nelle sue tendenze.

Si è tuttavia osservato che molti stimoli, inizialmente neutri, acquistano
presto una valenza o un significato per il fatto solo & cadere sul soggetto con-
tempotaneamente a certi stimoli assoluti: la sola vicinanza spazio-temporale
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fa sì che lo stimolo neutro assuma parte ,lmeno del valore ddlo stimolo as-

soluto. In termini tecnici, lo stimolo prima neutro diventa condizionato, e

tende a far sorgere la stessa tisposta dello sti-olo assoluto cui fu associato. Si

parla, ù7oru, di montaggio dr riflessi condizionati.

Lo studio della << riflessologia »> è stato inaugutato e sviluppato dalla scuola 164
russa. Di Pavlov sono rimaste famose le ricerche sul riflesso della secrezione salivate
nel cane. La sallazrorie si produce nomalmente al contatto del cibo con la mucosa

della bocca. Facendo suonare un campanello duante la presentazione del cibo, dopo
un certo numero di connessioni si ottiene che l'animale cominci a salivate alla sola

audizione del campanello. Ecco lo schema del << condizionamento »>, e cioè del pas-

saggio di reazione da uno stimolo assoluto o incondizionato (S 1) a uno stimolo ori-
ginariamente neutro o condizionato (S 2) (Fig. 16).

sl
Rl..,.,

Quasi sempre la risposta allo stimolo condizionato non è una reazione
esattamente uguale a quella provocata dallo stimolo assoluto o incondizionato,
ma è più o meno di.fierente e originale o è solo una parte di essa.

Es. Reazione motrice nei topi ('§7atner, 1923)z S inc. : choc elettrico -> Reaz. :
salti, gridi; S cond. : vibratore -> Reazione = fuga dalla piattaforma. Negli appren-
dimenti della vita ordinaria, si connettono stimoli diversi (pioggia-nuvole; fiamma
sentita e fiamma vista, ecc,) e si stabiliscono risposte sovente diverse (proteggetsi -

afirettarsi, ritrarsi di scatto - non awicinarsi).
Negli esperimenti pavloviani il cane si limitava a salivare aI sentire il campanello,

ma le sue reazioni erano molto più. comFlesse di fronte al cibo.

L'apprendimento per sqndizionamento non esige alcuna intuizione nè, di
solito, è usato come mezz;o per soddisfare un bisogno. È una semplice esten-
sione dell'eficacia dello stimolo assoluto agli stimoli neutri che si trovano oc-
casionalmente ad essi collegati.

Tuttavia siccome anche l'uomo ha bisogno dr abiti di tipo meccanico, una
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parte dell'apprendimento anche umano si può realizzate, e di fatto si 7se1iz2a,
secondo uno schema simile.

Esperienze precise hanno dimostrato la possibilità di « con.lizionare » il
comportzrmento motorico e riflesso nei bambini e anche negli adulti (nei quali,
però, I'interfercnza della coscienza e del controllo volontario, rendono più
difficile 1o stabilirsi e iI conservarsi del nesso tra stimolo condizionato e incon-
dizionato).30

b) Apprendir?rento strumentale.

Tùoru 7a tendenza, attualmente urgente, non trova apefia una via imme-
diata di soddisfacimento. In tale situazione, iI soggetto è in cerca di un modo
di ridurre la tensione suscitata dal bisogno. Il processo di acquisizione si tra-
durà, allora, nell'esploruzione dell'ambiente e in tentativi di otgeniz2alg i
materiali a disposizione in vista di ottenere lo scopo.

L'otganizzazione percettiva e motorica, che si rivela soddisfacente, viene
più o meno rapidamente fissata e ritenuta; viene cioè associata alla soddisfa-
zione del bisogno e, all'occasione, può venire ripetuta. Si è così appreso uno
strarueftto (apprendimento strumentale) per soddisfare un bisogno.

Alcuni behavioristi - come 1X66dike e Skinner - hanno ritenuto che iI
rnotitto desse solo una energia generica, ma non indicasse il senso della soluzione; essi
parlano perciò qui (basandosi su esperimenti fatti prevalentemente con animali) di un
appprenrlimento per tentatiai ed enori.

Per essi vale 7a risposta di Koehler, che cioè agli animali studiati 4" ftepdike e
Skinner erano stati proposti problemi troppo rlificili (come l'apertura di complicati
e inusitati meccanismi), davanti ai quali l'animale non poteva far altro che << tenta-
tivi » più o meno << ciechi >>.

La risposta << buona »> (cioè eficace) così appresa, può talora anche essere arti-
ficiale, cioè o fuori del naturale repertorio del soggetto (es., ammaestramento d.glt 

""i-mali), o non consona alla struttura della personalità (come nell'apprendimento di
atteggiamenti non sinceri da parte di educandi nei riguardi dei loro educatori).

30 Ia ogri apprendimeoto, anche scolastico,
che tenda a stabilire delle risposte automatiche e
abituali a determinati stimoli, il coqdizionameoto
può essere uulmente vaTonzato. Così, in mol-
ta parte ddl'apprendimgnto delle tecnicbe fonda-
nentali (lee9ete, scdvere, calcolare...) e, in
genete, dove vi sia da ottenere una risposta
automalica, piuttosto che I'uso del pensiero, si
potranno applicare i principi del condizionamen-
to, con risparmio di tempo e eoergia. È poi ua
fatto che anche una parte ddle abiturlini di com-
portamento (otdine, prrlizia, rispetto), specie aei
primi roni, si stabilisce per processi di puro
condizionamento. E pur non accettando la tesi di

'§fatson, secondo iI quaTe tatti gh abiti opetativi
dell'uomo sono frutto di leoto e sempre più
complicato condizionaoeoto, possiamo ammet-
tere che in parecchi casi tecoiche educative che
si ispirano allo schema dsl s6a.lizi6namga19,
possono ds:lure particolarmeute eficaci. È suto
nouto, ad esempio, che il mantenere utv! stfetta
unilornitA e regolailù di comportamento nelle
situazioni scolastiche, reageqdo sempre allo stesso
modo alle runcanze deeli allievi, è piÌr produ-
cente ai fini discipLioari che iI lasciar correre o
il castigare severamente. GIi schemi di com-
portamento regolare e costante tendono a wilup-
pare abiti operativi funzionanti automaticarnente.
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2. TEORIE DELL'APPRENDIMENTO

In c-he cosa consiste il processo associativo, di fissazione e fusione delle
tracce, che rende possibile l'apprendimento? Varie risposte sono state date,

storicamente, a tale questione. Recensiremo brevemente le più importanti.

a) La teoria dei riflessi condizionati (Pavlov, Guthrie).

In termini fisiologici, può esprimersi così: I'apprendinento risulte dallo 166

stabilirsì di una connessione tra una redzione e an iluouo eccitante, rcaltzzata
a mezzo di una certa comanicazione tra il centro afferente del nuoao stimolo,
da una parte, e lo stimolo assoluto (incondizionato), dall'altra. Condizione es-

senziale di questo << smistamento >> da un centro afierente all'altro, è la conti-
guità di eccitazione.

Lo schema poffebbe essere:
Stim. incond. -> Cento afierente (incond.) -> Centro afierente (incond.) ->

Risp. incond.
Stim. condizionato -> Centro afier. (condiz.) -> Centro afier. (simile a

R inc.) -> Risp. simile a R inc.
Fra Centro afierente condizionato e Centro afierente incondizionato si stabilisce

una speciale comunicazione che fa entrare lo stimolo 66adizie1121s nel circuito dello
stimolo incondizionato, così che esso prue provoca una risposta simile a quella incon-
dizionata.

Tale schema, se si applica all'apprendimento per condizionamento, pare

soddisfacente; tuttavia esso non spiega nè la forza ditettiva del fine perseguito,
quale si rivela nell'apprendimento strumentale, nè tiene conto delle sintesi co-

noscitive che sono spesso parte principale dell'apprendimento.

b) Teoria dell'effetto (Thorndike, Hull).

L'apprendimento risulta dal fatto che la condotta riducente o <( abreante » 167
un bisogno, rimane {tnforuata.

Ecco il testo della ben nota e discussa legge dell'effetto formulata da Thorndike:
« Delle varie risposte alla stessa sifuazione, quelle che sono accompagnate o imme-
diatamente seguite da soddisfazione per I'attività animale, a pari con.lizioni, ricomono
più facilmente; quelle che sono accompagnate o immediatamente seguite da insoddi-
sfazione per I'attività dell'animale, a condizioni uguil, mantengono slegate le loro
connessioni, cosl che si ripresenteranno meno f26ilmente >> (in Anirzal Intelligence,
Psychol. Monogr. Suppl., 1898).

A questa <« legge >> sono state fatte critiche serie, non taoto per negarne ogni
vdidità, quanto per restringerne il valorc. J. Nuttin, attraverco una lunga serie di
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esperienze (riportate nel volume Tàcbe, réussite et échec: théorie d.e la cond.aite,
Publ. Univ. de Louvain, Louvain 1953), dimostra che la soddisfazione o ricompensa
agisce solo nella misura in cui riguarda un'attività paviale che è integata in un'atti-
vità più vasta, la quale sola è dinamicamente determin4nls. I'in{lusnza dell'efietto,
e quindi la riuscita dell'apprendimento, è legata a <( tutta » la dinamica dsll'azie11g,
all'esistenza di stati psichici e di tendenze generali (e non a fattori specifici di natura
mecc4nica).31

p.t llsprlike, l'efietto è uno stato afiettivo di soddisfazione che consegue all'eser-
cizio della connessione. Per Hull, invece, l'efietto è uno stato di rinforzamento della
conaessione, risultante dalla riduzione di un bisogno. I1 meccanismo (tendenziale)
che dà ragione dell'efietto è, in definitiva, uguale per entrambi gli autori. ll, rinfor-
zamefito è d,iretto e autoneatico.

Obiezioni:

1. Non risulta chiaro il modo d'influire dd fattore << elfetto )> sopra una con-
nessione a base fisiologica, Come può uno stato di soddisfazione o di riduzione del
bisogno provocare automaticamente una connessione det tipo stimolerisposta?

2. La semplice contiguita « temporale » tra fattore di rinforzamento e gli ele-
menti della connessione non basta a spiegate uno specifico rinforzamento.

3. In generale, la nozione di conaessione ffa stimoli e risposte determinate e
specifiche, non si concilia col fatto della plasticità e adattabilita dd comport4mento
(istintivo, ad es.), che compotta costanza di risultato, ma raggiunto in modi e cou
mezzi svariati.

c) Teoria cognitiaa (Gestalttheorie, Asch, Krechews§ Tolman...).

L'apprerudimeruto si realizza attuaoerso la lorrnazione d.i sintesi o strattare
sal piano conoscitioo, cioè tra elementi percepiti o rappresentati. Il progfesso
awiene non per connessioni meccaniche tra elementi, ma per stratturazione di
stimoli in unità sinteticbe. Così, il percorso in un labirinto viene appreso per
successive sintesi, sempre più comprensive, di relazioni spazrah (influsso delle
tesi della Gestalttbeorie).

Questa teoria dell'appren.limento si collega con il punto di vista generale
del7a Gestalttbeorie, secondo cui l'individuo nella sua totalità apprende, in una
interazione con l'ambiente che procura nttoue lorrne di percezione, rappresen-
tazioni e idee. La soluzione di un problema awiene per l'<< insìgbt >> e cioè per

3r Cfr. un'acuta discussione, sull'argomento,
di E. Alree (in Atti del XI Congresso Nazionale
di Psicologia 1956), che ha rifatto parte degli
esperimenti del Nuttin.

Si è aoche fatto notare al Thomdike (che
ha accettato l'ossewazione e ne ha ar:zi provato
sperimentalmenle la fot.datezza), che il termine
<< soddisfazione » non può necessariamente si-
gnifcare << piacete,): non sempte cose piaceooli
sono apDrese e ricordate più facilmente di quelle

spiaceaoli: (così, parole spiacevoli, come quelle
piacevoli, possono essere ricordate mdio di pa-
role neutre). « Soddisfazione 1> signif,64 piuffo-
516 lelizazi6ag di una scopo, di ua desiderio o
soluzione di una difficoltà (dubbio, defcie.'a, op-
posizione). Le risposte che hanao ut effetto ael
soddisfare tali finalità, tendono a connette$l, a
fissarsi e a riptodursi. Non si accetu, dunque,
un'inte4rteta"ione << edonistica » della legge del-
l'effetto.
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una percezione intuitiva e globale, per una cornprensione dei termini del pro-
blema nella loro unità. Una situazione di apprendimsals è qualcosa di più
degli elementi di cui si compone: è una Gestalt o configurazione unitaria. L'up-
prendimsnls dovrebbe dunque procedere sempre per totalità e non per assi-
milazione di elementi separati e non significativi.

Secondo Tolman (teoria del segnale), la connessione non si stabilisce rra uno sti- 169
molo conrliziotrato e una reazione fino allora inconrlizionata (tta il suono del campa-
nello e la rcazione salivare), ma tra l'<< impressione »> dello stimolo incondizionato e
1'<< impressione »> dello stimolo colrlizi6a21e (tra il suono del campanello e l'apparizione
del cibo); i due stimoli giungono a formare una tale unità (conoscitiva) chè il suono
del camFanello diventa il << segnale » dell'apparizione del cibo. Tale suono non pro-
voca direttamente la reazione salivare, ma <( awerte »> l'animale e lo pone in « aspet-
tattva ». Questa teoria pare tispondere meglio di quella behaviorista classica, ai
dati dell'esperienza.

]. LE LEGGI DELLA FORMAZIONE DELLE ASSOCIAZIONI O DELLE SINTESI

a) Riguardo al materiale: condizioni di appartenenza. - Sono le 120
stesse leggi o condizioni della formazione di strutture globali (Gestalt) nella
percezione (v. cap. II, La fase percettiva).

Prossiniù; contiguità nello spazio, simultaneita o successione immediata nel
tempo (es. riflesso conr{izionato).

Soruiglianza; la sintesi si stabilisce più facilmente tra elementi simili. (Tuttavia
l'azione favotevole 6.1a somiglian"a ha un limite: bisogna che le parti, pur rmen-
dosi, mantengano una certa autonomia),

Buona continuazione: I'unione è favorita se un elemento << continua »> natutal-
mente nell'altro,

Si fissa e si ritiene, perciò, più facilmente un materiale significatiuo (g)à oryantz-
zato) che un materiale senza senso: es. una melodia, meglio che suoni separati; una
frase, meglio che parole staccate e confuse.

Il materiale può essere significativo o per i suoi rapporti con l'esperienza pass ta,
o perchè è ben strutturato in modo che le singole parti si liqhiamans a vicenda, o
infine per iI rapporto - previsto dal soggetto - con l'attività futura.

b) Riguardo al soggetto: condizionz di naturaziofie e d.i rnotiua-
zione. - Il soggetto dev'essere in grado di cogliere le oryanizzazioni percet-
tive e motoriche propostegli dall'esperienza. Deve perciò avere da un lato il
suficiente sviluppo sensoriale e muscolare, e dall'altro disporre delle espe-
rienze prerequisite.

Inoltre, almsns per l'apprendimento strumentale, il soggetto dev'essere
attualmente ruotioato. La motivazione fissa l'attenzione sul compito e sul ma-
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teriale a disposizione, dirigendo e sostenendo tutto lo sforzo di apprendimento,
(Si deve notare, però, che uno stato motivazionale tfoppo intenso può anche

turbare il processo acquisitivo).
Le condizioni di mawrazione e di motivazione costituiscono la disponibi-

Iità (o readiness degli ameticani) all'apprendimento.
c) Riguardo all'atto: condizioni di esercizio. - Perchè le sintesi si

felmine, gli elementi devono esserc datì e cioè sperimentati ed esercitati. In
certi casi, basta una sola presentazione o esecuzione, perchè la connessione sia

fatta e l'apprendimento riesca, ma in altri casi è necessariala ripetizione (specie

se si matta di apprendimenti complessi).

fn generale, I'esperienza sistematica ha dimosuato che l'esercizio, sotto forma
di ripetizione della situazione o del materiale (legge della frequenza) non ha, come

tale, un'influenza tilevante.3z
A1 fine dell'apprendimento eficace, è importante l'interaallo che separa le pre-

sentazioni successive. In genere, sembra preferibile distanziare la ripetizione, ma

molto dipende anche da condizioni speciali del materiale, delle attività che s'inter-
calano, ecc. Più eftciente un lungo intervallo quaado si uatti di materiale senza

senso o di compiti rlificili. In ogni caso, I'intervallo non dev'essere troppo grande,

se tron si vuole che intervengano uoppi fattori di oblio.
Altro fattore interessante, nell'esercizio, è il proce.timento di acquisiziote, glo-

bale o frarurnentario (per frasi intere o per parole; per gruppi di movimenti o per mo-
vimenti singoli, ecc.). La maggiorqnza delle ricerdre sull'argomento sembrano indicare
che il << metodo globale »> è il migliote. Tuttavia, bisogna tener conto: a) dell'età dei
soggetti: i bambini apprendono sovente più rapidamente con metodo frammentario;
É) dello stadio dell'esercizio: all'inizis il metodo frammentario è sovente più eficace,
menre in seguito iI metodo globale rende di più; c) della lunghezza e complessità del
materiale: se esteso e complicato, il metodo frammenta:'io s'impone.

Quello che importa è che I'esercizio sia fatto il più possibile su complessi tela-
tivamente organzzati e unificati, per relazioni che ne legano gli elementi e significati
che li riconducono a principi sempre più generali e comprensivi. << Di due uomini che
dispongono delle stesse esperienze passate e delle stesse capacit) inn41g, qudlo che
pensa dt più.alle sue esperienze e le lega tra loro in sistenatiche relazioni, satà quello
che ha la memoria migliore » (V. James).

ez Quando vi è ripetizione, le risposte, nel
Ioro insieme, manifestano un aspetto evolutivo,
che si può esprimete quantitativamente: si ha
allora ula « cuwa di apprendimento ». Tali curve

possono essere di forma divena, con crescita più
o meno tegolate, con o senza plateau, «c Une
curva assai frequente, quando i tentativi di as-

sociazione sono numetosi, è la curva a S.
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Ceprror,o fX

Acquisizione intelligente di condotte

1. DEFIMZIONI E DISTINZIONI

Nel senso più lato, una condotta intelligente è una condotta che permette L72
un naoao adattarnento alla situazione, e risulta da un processo dt acquisizione.
<< Intelligente »> s'oppone, in tal senso, a << istintivo >> (non acquisito).

fn senso più stretto, il termine << intelligente »> è usato per qualiEcare le
condotte di adattamento nuovo, nelle quali l'adattaruento risulta dalla per-
cezione di un rapporto di appartenenza interna tra i oari elementi della si-
tuaziorue.

E cioè, nell'atto intelligente si coglie il carattere di riferenza o dipendenza di un
elemento dall'altro (es. problema di Pitagora): non è solo la contiguità spaziale o tempo.
rale tra gli elementi (necessità estrinseca) che viene colta, ma il fatto che un elemento
<( porta »> all'altro per una specie di << necessità interna »,

vi sono casi in cui si coglie quella appartenenza inrerna dei dati della si-
tuazione o del problema utilizzando la memoria, poichè i dati non sono oIlerti
tutti inizialmente: bisogna ricercarli e richiamarli, e quindi la pdma rcazione
è fatta più o meno a caso.

Ma vi sono altri casi, in cui si arriva a cogliere la soluzione del problema
pet mezo di un'attività dt percezione o di comprensione, poichè gli elementi
sono dati integralmente nella sitaazione iniziale (es. un labirinto viiivo, in cui
il soggetto può vedere tutti i << meandti »; un problema matematico, di cui
sono dettati futti i dati). Allora,la rcazione o la soluzione potrà apparire come
immediatamente adattata, senza sforzo progressivo di <( tentativi ò emori »r, o
meglio come adattata << tutto d'un colpo »>.3s

, Veramente il cogliere la relazione di appartenenza interna importa, sovente, oltre
che una semplice attività di perceTione, anche un processo dt rappresentazione (im-
maginazione), per far apparire la relazione in una situazione che già la conteneva ma

33 La curva che rappresentasse tale proces-
so si esprimerebbe con un segno di caduta bru-

sca, dall'«ignotac:za » perfetta alla soluzione per-
fetta.
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solo implicitamente. E nella misura in cui entra la rappresentazione, interviene un'at-

tività di <,r invenzione »>. Perciò, la condotta intelligente è spesso considerata dipen'

dente dall'attività << inventiva »>, oltre che da quella << comprensiva »>'

Si ha duTque condotta intelligente quando si coglie un'appartenenza in'
terna tra elernenti di ana situaZione, in manieru più o neno inzmediata, per la
rnediazione di un'attiaita di irnmaginazione e di tappresentazione.

Si suole anche indicare l'intelligenza come capacita din risoloere problerni. Bi-
sogna però notare c-he non ogni soluzione di problemi è dovuta- ad attivita intelli'
g.it.. Ao.lr. l'attività istintiva tende a risolvere situazioni problematiche. Inoltre
Ioo ,ono soluzioni inlslligenti qudle d.ouute al caso (cioè senza comptensione dei

dati del problema), quelke-d.oouù all'apprendirnento o all'esperienza passata (la com-

prensionà è rcaliz"ata anteriormente e ora si applica solo un1 soluzjone bell'e fatta),

ira tolo quelle dovute ùla cornprensione atttùe dei dati del problema, che implica
general-ente un processo di percezione dell'insieme della situazione, di rappresenta'

zione e qvtndt d'inaenzione.

2. NATIJR{ DEL PROCESSO INTELLETTIVO

Come avviene il confronto intelligente dei dati (o comprensione, <( messa

insieme ») e quindi la scoperta o invenzione della soluzione? Il pfocesso non

è facile a spiegarsi dal punto di vista della psicologia scientifica.

Alla base delle percezione di ogni situazione problematica vi è un bisogno;

cioè, il disadattamento i" *i il soggetto si trova di fronte al problema provoca il
sorgere di una <( tendeDza » e quindi di una tensione che dovrà << scaricarsi r> in una

cert-a direzione, quella appuntò della soluzione del problema. La ptima soluzione

tentata sarà quella che possono procurare le reazioni istiotive o innate. Se queste

risultano inadèguate, iI sòggetto fara appello alle tracce dei processi anteriori: con Ia

<< memoria » ceicherà di uovare una softzione. Ma nelle situazioni sopra descritte, si

suppone che non esista una soluzione anteriore che risolva tutto i! problema, e

qoioai t. Eacce del passato potfanno fornire, se--ai, solo una parte della soluzione.

Questa, dunque, sarà dovuta a un processo di << ricostruzione » o <( ristrutft[azione »>

dei dati delà situazione, che stilizzi quelle tracce parzialt ed elementi nuovi forniti
dalla situaziotre attuale. In questo sta il carattere d'invenzione, proprio delle condotte

intelligenti.

,. VALORE E DINAMISMO DELL'IPOTESI

La soluzione a volte si presenta quasi da sola, senza sforzo mentale da

patte del soggetto; ma il più spesso essa è oggetto di una veta ilcerca. Tale d-
ierca, neTl'uo?7lo, si esprime sotto forma di costruzione di ipotesi, e cioè di so'

luzioni prospettate, da veri.ficate ulteriotmente. Come nasce un'ipotesi?

192



Essa nasce dai dati stessi del pfoblema, che portano a formularla preferibilmente
in certe direzioni. Ma essa dipende pure dall's5perienza passata del soggetto: questi
pone in rapporto certe tracce del suo passato mentale con i dati della situazione attuale
che presentano con esse una cetta soniglianza.

L'ipotesi può sorgere improwisamente, senza che il soggetto possa dire di averla
ricercata; ma in generale, essa nasce da un processo di esitazione e di ricerca in molte
direzioni. Il meccanismo della sua formazione è, tuttavia, sempre misterioso; essa
risulta da un lavoro in gran parte inconscio (anche se preparato da un lavoro più o
meno lungo di riflessione cosciente).

Costruita l'ipotesi, awiene Ia sua uerifira. euesta è, a volte, immediata:
il soggetto <( sente »> che << quella è la soluzione buona »>. In altri casi, deve in-
tetvenire un ragionarneruto più o meno complesso.3a

4. IL RAGIONAMENTO

Dal punto di vista percettivo o conoscitivo, il nuovo adattamento dell'indi- 175
viduo alla situazione problematica avviene quando la situazione o, meglio, il
campo percettivo corrispondente si è << trasformato »> o ristruttufato. La so-
luzione intelligente al problema appare proprio al momento della masforma-
zione, quando cioè gli elementi della siruazione acquistano bruscamente nuovÒ
valore funzionale. Awiene qui, in modo istantaneo e totale, ciò che awiene
progressivamente e parzialnente nel processo di apprendimento. Questo si
lgalizza,, nell'uomo, soprattutto nel ragionarnento, fotma superiore di con-
dotta intelligente.

Anche il ragionamento suppone un problema, posto sotto forma di << termini »>

(premessa e conclusione) tra i quali esiste una relazione (espressa con un giudizio), la
quale non è percepita inizialmente. Il rapporto ra i termini è colto pei la media-
zione di un nuovo termine supplementare (termine <« medio ») che ha già qualche

3a GIi psicologi dell'educazione, ai fini di
ùna buona (ormazione intelletruale, ritengono
indispensabile per l'allievo I'abiliursi a un'accu-
mta e completa valutazione dsllg 5slrrzi6ni e ssn-
dusioni ipotetiche. « Ciò significa l) che il sog-
getto dowebbe determinare se Ia conclusione so-
disfa pienamente Ie esigenz.e del problema; 2) se
la soluzione non è contmddetta da altri fatti o
principi gO sicuramente acquisiri; 3) dovrebbe
deliberatamente cetcare esempi contmri che po-
trebbero gettare il dubbio su quelle condusio-

ni.., Questi procedimenti sono facilitati non solo
dall'abilita di « siruare » e organizz.are oppor-
tunamente i dati, ma anche da capacità di so-
spensione del giadizio e di ualutazione critica »
(4. L Gerss et a7., Edacational Psychology,
New York, The Macmillan Co., 1942, p. 484). Si
veda pure, per tutta Ia ptoblematica sul pensie-
to, I'ottima monografia Tbe Psycbology ol Tbous,bt
di D. M. JorwsoN (New York, Ilarpet & Bto
thers, 1955),

13 (6s5 - U)
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rapporto coi termfuxi in questione. Ma perd:è la « mediazione »> riesca, il termine

mèdio deve potersi << trasformare r>, e cioè dev'essere considerabile da punti-di vista

diversi. AncIì qui la funzione di << mediazione p imFlica il processo di << trasformazio-

ne »> o ristrutturazione.
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CoNcr.usrore cENERALE

Le condotte intelligenti, in senso largo, comprendono alcune condotte di
apprendimento e le condotte intelligenti in senso stfetto, di cui si è detto ora.

Sià per 1'apprendi-ento, come per I'atto di comprensione intelligente, il pro-

cesso fondamentale è uguale: si tratta sempre delTa fornazi.one di sintesi o
strattilre nuoae tta elementi originariamente separati. Nei due casi, vi è un
processo di comprensione, cottispondente a wra rcfazione di appafienenza tra
gli elementi.- La comprensione è però realizzata diversamente: nell'apprendimento, la
comprensione o <( messa insieme »> è rcaluzata con la mediazione del processo

delLa memoria, e comPorta quasi sempre una teazione nzotrice determinata. Il
soggetto deve << spefimentare »> che uno dei due lglmini <( porta »> all'altro.
Nelle reazioni intelligenti, in senso stfetto, la comprensione può essefe rea-

lizzata sul piano percettivo intziale, poichè gli elementi sono dati tutti al-

l'inizio e comportano, inoltre, legami di appartenenza intrinseca; ma siccome

la comprensione esige un'attività d'invenzione, devono intervenire pure processi

di rappresentazione e immaginanone. Ciò spiega come la sintesi si Uovi preco-

stituita, anteriormente all'esecuzione dell'atto d'intelligenza, e che tale atto
possa realirzarsi << di colpo >> in modo adeguato.ts

Un problema speciale riguardante l'intelligenza è se essa sia un'attitudine
o capacità anica e unitaria, oppure comporti un fascio di capacità specifiche.

Le risposte a tale questione sono varie: da quella behavioristica che nega, pra-

ticamente, l'esistenza di una struttura mentale, riducendo il soggetto a pura

capacità di associazioni più o meno meccaniche, a quella che sostiene esservi

una capacità conoscitiva generale, assieme ad un cefto numero di abilità spe-

cificlre. Il problema è stato afirontato anche a mezzo del calcolo statistico detto
analisi fattoriale (che è un'estensione del calcolo delle correlazioni). Sono ue
le principali teorie che hanno cercato di spiegare fattorialnente le correlazioni

Ìiscontrate, a rrtezzlo di tests, ma le varie abilità mentali: 1) la teoria << dei
due lattori» (Spearman), per la quale ogni abilità mentale si rivela composta

di un fattore generale (g) e di alcuni fattori specifici (così la buona riuscita in
aritmetica sarebbe dovuta a un fattore di << intelligenza generale »> e a un fat-
tore specifico di abilità aritmetica); 2) la teoia << della comuftanza. di con-

tenato»: fitiene che ogni abilità è come un sampione di molte abilità indi-

ss Sui rapporti tra intdligenza umana e intdligenza animalg 5i veda la Sezione III.
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pendenti, che possono combinarsi in vari modi e render così possibile il suc-
cesso in una grande varietà di compiti; 3) la teoria << dei lattori molteplici »> o
di gruppo, che non ammette un fattore generale, ma solo fattori specifici e di
gruppo. Graficamente, le tre teorie potrebbero esprimersi nel modo seguente:
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Frc. 17.

Per maggiori dettagli sulle teorie dell'intelligenza e, soprattutto, sulla sua
« misurazione »>, si veda Ia parte dedicata ai metodi psicometrici.
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Le condotte acquisite

Qual è il destino delle condotte acquisite attfaverso l'apprendimento o

scoperte col processo intelligente?
Si parla di condotta acquisita quando, in parte al-eno, il comPoftamento

dipendà da un contatto anteriore con una. determinata situazione, e cioè risulta
per certi aspetti della sua forma e strutfufa - 

dall'azione dell'ambiente.

Non si tratta, quindi, della prima reazione a una data situazione, ma di una

teazione ., ...ord, >>, che si ripresenta cioè, modificata, per il ripetersi della

situazione.
L'<< acquisizione »> di un comportamento implica il fenomeno della << me-

moria », cioè, in senso latissimo, de\|'attitudine a conseruare una traccia del'
l'azione di uno stirnolo, dopo cbe questo ha cessato di agire. Quando lo stimolo

si presenta per la seconda volta, l'organismo che ne è sollecitato, non è più

identico a quello che era alla prima presentazione. Oltre le potenzialità innate,
possiede ot; la tudccia delTa prima presentazione. La nuova fisposta sarà quindi
differente; si dirà acquisita o appresa.

In questo senso di persistenza della traccia, la memoria è proptietà della materia

ia quanto tale, otganica e inorganica (es. il foglio che, piegato, conserva la << traccia »>

nelà piega). Nell'uomo e nell'animale, sono esempi di tale memoria Ie << immagini »>

(specie quelle consecutive).

1. LA MEMORIA

Si possono indicare varie forme di memoria, a seconda dei diversi caratteri

delle risposte acquisite. La prima forma è quella di una semplice persistertza

delle traice di una reazione nell'organismo. Si dice allora che la modiÉcazione

della reazione è di carattete intensiao: la modifrcazione cioè interessa solo il
grado di intensità della reazione (aumento o diminuzione della forza, delT'am-

pi.rra, della rapidità della reazione). Così, nel fenomeno della fatica, a un

""rto 
purrto della ripetizione del gesto (all'ergogtafo, ad es.), diminuisce il

rendimento al dinamometro.
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In certi casi, oltre il fenomeno della persistenza, vi è pure quello dell'asso-
ciazione: le tracce si legano e si organizzano. La modificazione della reazione
ha carattere estensiuo; ciò significa che, da una volta at7'ùffa, la reazione cam-
bia di aspetto e di forma, e non solo d'intensità.

Es. nell'apprendimento della dattilogtafra: la reazione, col progredire dell'eser-
cizio, si camtterizza con una modificazione intensiva (diminuzione progressiva del
tempo di esecuzione), ma anche << qualitativa >>, e cioè la teazione a un cefto punto
si « organizza »> diversamente (con combinazioni di movimenti, soppressione di gesti
inutili, ecc.).

2. LA RIPRODIZIONE O EVOCAZIONE DELLE TRACCE

La persistenza el'organizzazione non spiegano da sole la riproduzione (e cioè 180
la cornuruicazione di un processo attuale con ana traccia o un sisterna di tracce).

Come si stabilisce quella comunicazione? Anche qui, valgono le leggi gene-

rali dell'organizzazione delle strutture. Il processo attuale corrisponde a un bi-
sogno e provoca una tendenza, e quindi una << tensione »>, Ia quale non può
essere abreata che in una direzione, e cioè entrando in comunicazione con certe
tracce. È questo l'<< aspetto dinamico » del fenomeno di evocazione delle tracce
o ricordi.

Fattori di orgaruizzazione che regolano la scarica della tensione in una data
direzione qui ancora - lattori di appartenenza (tta processi e tracce)
e lattori di motiuazione.

L. Prossinità temporale tra processi e tracce.
2. Somiglianza: la somiglianza è massima, e quindi la più eficace, se il pro-

cesso anteriore è identico o simile a quello atruale (es. la percezione di una foto
richiama Ia persona conosciuta).

3. Continuazione; vna traccia può apparire come la continuazione di un pro-
cesso attuale, perchè essa ha costituito una sintesi con la traccia o le macce di un
processo simile a quello attuale. Su questo si fonda la legge della teintegrazione:
è possibile reintegrarc aila struttard di tracce partend.o da un processo attuale, si-
mile per certi elementi a quella struttura. Es. nodo ael f.azzoletto: Ia vista del nodo
richiama l'impegno da eseguire, perchè questo ha costituito una struttura con il nodo,
al momento in cui fu fatto; la percezione attuale di una persona, evoca iI viaggio
fatto una volta con essa.

Inversamente, una traccia o un sistema di tracce può avere una tendenza a con-
tinuarsi in un processo attuale (specialmente quello del << ricordare »): qui è la traccia
cbe tende a conzunicare col presente. Es. esperienze di Zeigarnik e Ovsiankina: i sog-
getti devono fate compiti numetosi abbastanza semplici (copiare delle frasi, continuare
un motivo ornamentale, risolvere piccoli problemi matematici, ecc.). In certi casi il

197



181

compito può essere tenninato, in altri resta interrotto dallo sperimentatore. Risultati:
i compiti ricordati per primi sono quelli <« interrotti r> e il numero dei compiti inter-
rotti ricordati è il doppio dei compiti terminati. Spiegazione: nei riguardi dei compiti
interrotti permane una tensione non <( risolta »>, cosicchè essi restano in qualche modo
<( ptesenti ». Il dchiamo sembra il primo passo vetso la continuazione del compito.

4. Motioazione o attegrl^rnento dinamico del soggetto. Si tratta essenzialmente

ddlo sforzo cosciente e << interessato »> nella dirczione delle ttacce, della coscienza di
un. cor?tPito o impegno di evocazione. Qui la tensione nasce dall'atteggiameato o dd
compito assunto dal soggetto, nel processo attuale. Es. esperienza di Lewin: far im-
parare delle paia di sillabe. Poi si legge una delle due sillabe di ogoi paio, chiedendo al

soggetto di attendere passivamente che gli venga in mente l'altra sillaba, senza far
nessun sforzo per richiamatla. Risultati: in tali condizioni di passività e neutralità di
fronte al compito, la seconda sillaba non è evocata. Ci vuole per questo un atteggia-

mento speciale nel soggetto; oon basta dre questi diriga l'attenzione verso la sillaba,

ma deve rivolgersi verso di essa in quanto parte di un paio di sillabe conosciute. È

dunque il << compito » che conta.
5. La comunicazione o.unificazione tra un processo e una traccia o un sistema

di tracce, dipende anche dal campo intermedio delle ttacce, e cioè dal complesso delle
attività interposte tra il processo attuale e iI processo che ha lasciato le tracce da ri-
chiamare.

fn certe 6sndizieni, questo campo intermedio (temporale) favotisce la riprodu-
zione (per es. quando, nel tempo intercorso, vi fu ripetizione della stessa attivita at-

tuale o passata). In altre 66adizi6ai, I'efietto del campo intermedio è sfavorevole o ne-

gativo ai fini della riproduzione: si ha cioè inibizione retroattiua. Una memotizzazione
danneggia l'altra che segue, e il richiamo di una traccia è inibito dalle altre tracce che

si sono succedute. Ciò equivale a dire che il rlimenticare non è funzione solo del
tempo che passa, ma delle nuove attività che soprawengono. Ciò c-he si fa, << interferi-
sce )> con quel che si è fatto prima e ne scalza il ticordo. Le ricerche fatte sull'argo-
mento portano a queste conclusioni (d'interesse anche didattico):

1) Se la nuova attivita segue immediatamente la prima attivita, l'efietto di
interferenza tisulta più notevole, e la inibizione sara più forte. Un periodo di « di-
stensione » tra una fase di apprendimento e l'altra è quindi producente, al fine di
evitare I'inibizione retroattiva.

2) Quando l'apprendimento si è teelizzlle in modo perletto e con pleto,

il materiale appreso è meno soggetto a interferenze e sarà quindi facilmente richia-

mato. Resta quindi giustificata la cura di organizzare le <« rrnità di appren.limento »
(lezioni, esercizi...), in modo da .< concludere »> ogni volta l'apprendimento di una

parte, almeno nell'essenziale. La risoluzione di ogai tensione rigu*dante il matetiale

appreso viene a rinforzare le connessioni e ad assicurare quindi I'apprendimento con-

tro l'interferenza di alui dati successivi.

3) Più il campo intermedio è costituito da compiti rlifficili e faticosi, più
aunenta I'efietto dell'inibizione reuoattiva sul materiale appreso prima. Alcune ricer-

che sembrano provare che un esercizio di appren.limento seguito d.d sonno, favorisce
il richiamo molto più dello stato di veglia (v. fig. 18).
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Quanto piìr il materiale da apprendere è iruteressante e piaceuole, quanto
piìt è organizzato e signiftatioo, tanto meno è soggetto a interferenza. Inoltre,
più sono simili i compiti che si susseguono, più possono essere affetti da in-
tetiercrlza e aumentare iI tasso di inibizione al momento del richiamo delle
ffacce del primo compito.s.
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Curoa della consetuazione del mateilale dpprcto, dopo 7, 2, 4, I ore ilolla memoriuazione, ìn stato
di oeglia e ili sonno (in dae soggetti). (Espeienze di E. B. Van OmeL Retention aftet intervals of
sleep and waking, « Arch. Psych. », 7932, tt. 137). « Il ttartaggio dello stadio della tarda seu

sembta assodato! »>z conclade, lorse cott troppd hetta, I'Autote.
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36 Si zuppone petò che i due compiti, pur
5imili, siano anche in parte diversi e contrastantil
poichè se fosseto connessi come <« parti di un
tutto », il loro apprendimento successivo vertebbe

favodto e non intralciato; infatti rimane sempre
valido il pdncipio dello sviJuppo e dell'apprendi-
mento come integrazione e riorgaoizzazione pro.
gressiva di strutture o sintesi psichiche.

a- v oddormentoto
G oddormentoto

Sonno
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eor G sveglio
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3. L'OBLIO

Si ba oblio nella misura in cui il proce.rso attaale non aruiaa a. entrare in co-
rnunicazione con la traccia o il sisterna di tracce. L'assenza di comunicazione con
le tracce può risultare sia dalla scomparsa delle tracce, sia dal fatto che esse
non sono « disponibili »> (resistono al richiamo).

La scomparsa delle ffacce può rcolizzarsi sia per la loro dissoluzione o sparizione
pura e semplice, sia soprattutto per interlerenza di attioità successioe (come provano
i fatti di inibizione reroattiva).

L'incapacità di comunicare con una ffaccia esistente, può produsi:

1) per assenza di connessione momentanea delle tracce con l'<< io »> attuale, cioè
con tutto il complesso delle tendenze individuali 4lhtalmsals in gioco. Questa man-
canza dt connessione può risultare dal7'assenza di tensione nel sistema di traccia (es.;
esperienze più sopra ticordate dt Zeigarnrk e Ovsiankina: un compito non termi-
nato è meglio ritenuto che uno terminato, almeno per un periodo di tempo relativa-
mente breve): l'assenza di tensione sembra sopprimere le connessioni col presente
dell'individuo, considerato dinamicamente come sistema delle tendenze attrtali

2) l'tncapacità di comunicate con una traccia esistente può risultare anche da
inibizione attioa, di natua inconscia. Freud afrerma che gli awenimenti sgradevoli
sono << rimossi »> e cacciati nel << sottosuolo »> dell'inconscio; qui esistono come traccia
e influiscono sulla personalità, in forma cqmufrata e simbolica (nel sonno, nei sintomi
nevrotici, nelle attività << sublimate »> di tipo culturale, religioso, ecc.): resistono però,
abitualmente, al richiamo volontatio e solo I'<< analisi »> può fatne riafforate il ricordo.

curaa della ritenzione o dell'oblio. I risultati della ritenzione e quindi il
processo dell'ob[o possono rappresentarsi graficamente ed esprimersi matema-
ticamente. Vi è una certa continuità tra <( curva dell'oblio »> e <( curva dell'ap-
prendimento » (fig. 19).

APPPENDIi-,IENIO oÈLto

TEMPO INIEE'(,OP5O

Frc. 19.
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La ritenzione rliminuisce continuamente in funzione del tempo, ma non propor-
zionalmente ad esso; molto forte 4ll'iniziq, la diminuzione rallenta poi progressiva-

mente. Piéron propone la seguente formula matematica: *:5,o 
^r1'r. 

*: L,
1/L

e cioè il ricordo (na) è rnvercamente proporzionale a una certa potenza del tempo, o
alla radice quadrata del tempo.

Condizioni di una buona ritenzione (e quindi di un oblio ridotto). Se l'an- 184
damento generale della curva della ritenzione è più o meno definito, più .lifi-
cile risulta stabilire il tasso di oblio che si verificherà in una data situazione
di apprendimento. Esso varia secondo gli individui, il materiale, ecc.

Ecco alcuni risultati generali a proposito delle condizioni connesse col materiale
da apprendere:

1. L'oblio è minore pet un ntateriale organizzato e significatioo.

2. L'oblto è tanto minore quanto più gande è la quantità di rnateriale meme
rtzzato. Ciò dipende dallo sforzo maggiore posto per l'apprendimento.

J. L'oblio è minore per 17 nateriale affettioantente piaceuole (v. teoria della
<< rimozione » di Freud).

4. L'oblio è minore pet compiti incorupleti (v. sopra).

5. L'oblio è relativamente minore per apprendirnenti di tipo rnotorio (sport,
guida, ecc.).

4. L'AUTOMATIZZAZIONE DELLE CONDOTTE ACQUISITE. LE ABITUDINI

Quando una reazione acquisita col processo di apprendimento è ripetuta 185
molte volte, essa viene ad assumere delle caratteristiche nuove che ne fanno un
comportamento di tipo speciale: gE autornatismi, specie motorici o obitudini.

Dal punto di vista della faccia esterna, gli automatismi sono rcazioni <( stereo-
tipate »>, cioè eseguite sempre in modo sensibilmente uguale, anche in situazioni molto
diverse (es, scrittura, guida di veicoli, dattilografia, suonare strumenti musicali, ecc.).

DaI punto di vista interno, Ie reazioni autofr tizzate possono svolgersi luori di
ogni controllo conoscitioo del soggetto; sono dette quindi inconscie (v. la parte su <( i
Iivelli >> della vita psichica, per una giusta interpretazione del termine). La f.accia ia-
terna è, in ogni caso, ridotta (fisiologicamente: gli automatismi sono sotto il controllo
nervoso di meccanismi situati nel midollo spinale e nel cervello << inferiore »; di qui il
loro carattere inconscio). Si tratta dunque di reazioni morici 5imili a quelle di tipo
rifl,esso; i riflessi sono automatismi << innati »>, le abitudini moffici sono automatismi
<< acquisiti »>.

Abitudini e << abiti »>. Nella letteratura morale, ascetica e pedagogica, è molto usato 186
il termiae << abito )> con un significato più risretto di quello ora illustrato a proposito
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degl.i automatismi motorici o abitudini. Oltre le <,r abitudini » (motoridre), esistono gli
., 

"biti 
,, intellettuali (scienza) e << morali » (virtìr). In genere nella nostra fraltazione

i due termini sono usati indisctiminatamente.
La tr^ttazione, fatta più sopta, delle leggi dell'associazione e dell'apprendimento

interessa già a fondo il problema dell'abitudine, in quanto questa risulta appunto da

u. pr*.rio di apprendimento, in cui il lungo esetcizio ha provocato l'automatizzaziote.
-Tuttavia 

pei l'importanza pedagogica dell'argomento, datemo ancota qualche prin-

cipio psicologico riguardante la natura dell'<< abito » e specialmente la possibi'

lità della sua formazione e distruzione.

187

CenetrcnrsrrcnB FoNDAMENTALT DELL'ABITUDTNE

l. Propensione. - L'abitttdine inclina l'individuo a porre, in una data situa-

aone, la condotta già posta prima nella stessa situazione. Tale proprieta del'abitudine
può essere espressa nei termini del principio della identitA parzialez una parte della

iituazione che provoca una reazione dsfini1a, può dchiamare in seguito la stessa rea-

zione sia in parte come nella sua totalità (es. si va in camera per cambiarsi e uscire;
ad un cetto punto ci si accorge che ci si spoglia e ci si appresta ad andare a letto).

2. Facilitaziofle. - L'abitudine semplifica i movimenti e i procedimenti, li
rende più rapidi e più accurati e ne diminuisce la fatica (es. la fatica del guidare un
auto o del suonare è enorme, all'inizio dell'apprendimento; quasi inesistente, quando i
movimenti sono organizzatt e automadzzati).

3. Autonaticità. _ L'aziore abituale tende a sganciarsi dal contollo attentivo.
Gli abiti 56n6 ssssnzialmente inconsci nel loro svolgimento. Non è che manchi in essi

la motivazione, ma essa si è come << cristallizata )> e opera senza che il soggetto ne

abbia esplicita coscienza (il volervi << insinuare >> il controllo attentivo distuba il pto-
cesso abitudinario). È questo un fatto importante nell'economia della vita psichica: è

resa così possibile la concentrazione sui probleni generali di adattamento e di espan-

iione dell'esperienza, senza doversi <« perdere » nei dettagli del comportamento tno-
torico e mentale, che procede autonomamente. << Dobbiamo rendere automatico e abi-
tuale, il più presto possibile, il più gtan numero possibile di azioni utili ... Più i det-
tagli della nostra vita quotidiana possono essere abbandonati alla custodia priva di
sfozo dell'automatismo, più i nosui poteri mentali superiori saralrno liberi nel loro
specifico lavoro >>.37

4. Persistenza. - [Ja'42iqng resa abituale con lungo esercizio, tende a persistere

nella stessa forma, anche se l'ambiente che ha evocato le prime reazioni è cambiato
radicalrnente. Così si spiega la persistenza di abiti infantili e adolescenziali nell'età
adulta. Si tratta di un vero affesto d.ello soiluppo nel comportamento (detto, tecni-
camente, fi.ssazione). Di qui le diffqshtr della << rieducazione »>, e cioè del cambia-
mento di abiti indesiderabili: qtesti resistono spofltaneamente agli sfoni coscienti
di distruzione.

sz W. Jer"rBs, Pinciples ol Pttcboloer. Holt, New York, 1890, vol. I, p, l?2.
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Arctrvr PRTNCTPT Psrcolocrcr
SULLA FORMAZIONE E DISTRUZIONE DEGLI ABITI

1., Iniziare innediataruefite e rìsolutarnente la formazione dell'abitudine 188
desiderata, non appena se ne sia decisa Ia necessità, neutralizza gh efietti para-

lizzanti del procrastinare e dell'evadere dall'imFegno pteso (anche l'abito del
procrastinare si rafrotza con l'esercizio!).

Risulta efficace, a tù frne, v1iliz2a1s subito ogni elemento << emotivo »> (commo-

zione per un'idea profonda, esemplatita trascinante di un amico, ecc.) di cui si abbia
esperienza, e che spinga nella dfuezione dell'abitudine da formare.

2, Fortificdre ogni risoluzione, agganciandola al più gran narfiero pos-

sibile di tendenze e di rnotioi, personali e sociali, serve a tinforzare I'azione, con
l'<< efietto » di molte tensioni che essa concorre a ridurre.

A ciò possono concotrere circostaoze e motivi divetsi, come: prendere impegni
incompatibili con il << vecchio uomo )>, compromettersi pubblicamente per il nuovo
comportamento, ripromettersi una <« ricompensa >>, ecc. Così, ogni successo nell'azione
da fissare, porta una sodisfazione a molte tendenze anche secondarie, ed è favorita
una resistenza da molti lau alla tentazione di <« smobilitate »>. Si tratta soprattutto di
cdricare l'azione di oalore ilinanico, collegandola al «piano di aita» o ideale, che
ogni uomo tende a stabilhsi e che più profon.lamente lo sodisfa come personalità
totale,38

3. Non amruettere alcuna ecceziofie, assicurando la continuità dell'eset-
cizio, risulta essenziale per la formazione dell'abito. Chiamare un rugazzo cin-
que volte, senza esigere una risposta immediata, concorre a formare in lui
l'abitudine della disobbedienza quattro volte più fermamente che I'abitudine
dell'obbedienza.

4. Togliere un'abitudine risulta più difficile cbe acqaistarfle il.ttra nuooa,
poichè bisogna disorgani"zarne prima una antica (v. efietto dell'inibizione retro-
attiva e, più sotto, iI fenomeno del transfet negativo). È più <( economico »>

imparare bene la prima volta!

Il compito di distn:ggere un abito indesiderabile è facilitato, se l'attenzione (e

cioè il pensiero sotteso da una tensione) è diretta esclusivamente sul nuovo com-

38 Il valore psicologico di un alto ideale
di vita, specie se comporta la sicureza di un'assi-
51snz1 e666;rlinaria della Grazia (comunicata nella
preghiera e nei Sactamenti), è indubbio. Anche le
tendetze rcligiose che abbiamo risconttato pre-

seoti come componenti dei bisoeni fon.la-entali
dell'uomo, possono essere utilizate come fonte
di motivazione per l'inibizione di abiti « catti-
vi » e Ia formazione di abiti << buoni ».
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portamento, evitando il più possibile di pensare all'antico (l'idea ha valore dinamico:
porta all'atto). Un cambiamento nell'ambiente (es. la classica « fuga dai cattivi com-
pagni ») e Ia cura di nuovi interessi sono producenti al 6ne di togliersi dal campo
percettivo della << antica vita »>,

Anche ai fini dsll'gliminaziole di una condotta indesiderabile, è molto efficace
i7 gettarsi decisarnente e totalitariamente a lare in coerenza con la nuova risoluzione.
La morte di una vecchia abitudine può essere decisa con I'acquisizione, immediata
e perfetta (se possibile), di una nuova abitudine clre Ia conmasti. (Bisogna però badare
che tutto può essere compromesso 6n dall'inizio da << sconfitte »> iatervenute perchè
si è preteso subito Ia <« perfezione »>).

MTTO»T PER L,ELIMINAZIoNE DELLE ABITUDINI

l. Ripetere oolontarianente I'azione abituale, quando non vi è tendenza spon-
tanea 

^ 
farlo. Dunlap ha condotto una serie di esperienze per provare l'ipotesi che

la ripetizione può essere adottata non solo per formare, ma anche per dissolvere gli
abiti.

Es.: per distruggere l'abitu.li.e di dattiloscrivere << hte »> invece di << the »>, faceva
scrivere volontariamente <,r hte »> durante parecchi periodi di esercizio, mentre il sog-
getto doveva dirsi che quella era una << parola >> che non avrebbe mai più scritto in
futuro se non deliberatamente. Dunlap sostiene di aver << guarito » parecchi balbu-
zienti, facendoli balbettare volontariamente per un certo tempo, finchè non avevano
raggiunto iI controllo del loro apparato vocale.se

2. Ridurre gradaal?ilente lo stirnolo. - Es. se un bambino è stato abiuato a
dormire con la luce accesa, si pomà togliergli quel condizionamento diminuendo pro-
gressivamente la luce ogni notte, Così l'abitudine si rompe senza creare allarme e re-
sistenze psichiche.

3. Associare uno stirnolo piaceoole cofi ano sPiaceaole. - Il metodo fu speri-
mentato da M. C. Jones per togliere a dei bambini la paura dei conigli. Un coniglio
veniva mostrato al bambino, menffe questi stava mangiandosi un dolce. La presenza
del coniglio diveniva piacevole come il dolce! È evidente però che, nella situazione
riportata, dovevano essere realizzate alcune condiziqni' il bambino doveva essere
aframato, il dolce appetitoso, e il coniglio tenuto a debita distanza. Così la rcaziorLe
piacevole al cibo veniva rinforzata e 7a reazione di paura gtadualmente eliminata. La
reazione al cibo era << dominante », nella situazione (alffimenti, sarebbe stato possi-
bile che iI coniglio condizionasse iI bambino ad aver paura anche del cibo!). Così la
paura si elimina in conrlizioni sfavorevolii all'esperienza di pauta. Pavlov parlava, in
questi casi, di << estinzione sperimentale »>, e la psicanalisi, nella situazione psicotera-
pica, cerca di rcalizzare un risultato del genete: la << catarsi » (o purificazione delle

3e Cfr. K. Duu.ev, Habits: their naking
and unmaking, 79)2, cap. 10: « Eliminazione di
specifiche abitudini cattive ». Il Dunlap non esita
ad applicare il suo principio anche ad abitudini
moralmente riprovevoli. È evidente che, anche se

fosse confermata Ia validità di tale metodo, esso
non pouebbe venire applicato indiscriminatamente.

Certi atti che sono intrinsecamente immorali non
possono essere riperuti volontariamente anche se

vi fosse Ia probabilità che, a lungo andare, ciò
potesse portare alla soppressione dell'abitudine. Vi
sono altri mezzi, meno pericolosi, per raggiungere
la << guarigione >> o la << convetsione ».
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emozioni) è realizata, quando il paziente, nell'atmosfera impersonale della sala del
consultorio psicanalitico, rivive un'antica esperienza emotiva senza che questo dia
luogo ad alcuna reazione emotiva. Quando il soggetto riesce a disensibilizzarsi a

situazioni che prima erano stimoli adeguati a una risposta emotiva, si efiettua un
<« adattamento negativo »> (come quello ottenuto da una madre che voleva togliere al
suo ba-bino la paura dell'oscurità: fece prima indovinare al bambino cogli occhi
bendati quali oggetti vi fossero sul tavolo, facendoglieli esplorate con le dita; poi il
<< gioco >> fu fatto nell'oscutità, senza che il bambino fosse bendato. Il bambino si

disensibilizzò o si adattò negatiaamente all'oscurità, superando senza scosse la soglia

di stimolazione emotiva).

I metodi ora accennati sono stati formulati soprattutto sullo sfondo della
dottrina associazionistica e << connessionistica »>. Pur oflrendo utili spunti per il
conffollo delle abitudini, devono essere accettati con cautela, date le riserve
da farsi a quelle teorie, anche dal punto di vista scientifico.

In ogni caso, devono essere integrati con metodi più << comprensivi » che

tengano meglio conto della personalità globale e delle leggi dell'organtzzazione
psichica, poste in evidenza soprattutto dalla << teoria della forma »> e cognitiva.

5. IL «TRANSFER» DELL'APPRB\DIMENTO E DELLE ABITUDINI

Una condotta appresa o un'abitudine, una volta formata in un dato campo 19g
di attività, può influire su un'altra condotta o su un altro campo affine di
attività? Per esempio, l'accuratezza e la precisione assimilate nella traduzione
latina si << trasferiscono »> al campo matematico? Il rugazzo che impara ad es-

sere onesto in scuola, Io satà anche in famiglia o nel gioco? È il problema della
diffusività o trasferenza (transter) dell'esercizio.

a) Il valorc pedagogico del problema del transler è evidente: l'azione
docente e educativa si svolge in determinate situazioni che si ripeteranno forse
mai nella vita in modo identico. Se quanto si apprende nel periodo evolutivo
non facilitasse la soluzione dei problemi concreti della vita adulta, I'educazione
stessa perderebbe il suo significato.

Tl transler - facrlitazione o inibizione operata da un apprendimento passato su

un apprendimento successivo - è stato dimostrato in vari campi. Dopo ogni ap-
ptenrlimento, 16 stimsls che, nella situazione totale concreta, er^ rilevante per la
soluzione, viene posto in rilievo e fissato come parte della soluzione stessa. Di con-
seguenza, in un successivo apprendimento se quello stimolo è presente e tilevante,
sara subito notato e s'imporra tra gli almi stimoli. Allo stesso modo, si pone in ri-
lievo la risposta <« buona »> o soluzione: essa ha maggior probabilità di venir tentata
in un apprendimsnfg successivo, appena sembri assimilabile alla situazione attuale.
È questo il processo detto di larniliarizzazione col, lo stimolo o con la risposta.

In secondo luogo, la connessione tra situazione e soluzione può venir colta ri-
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flessamente, specie in compiti cognitivi, e quindi trasferita ad altre situazioni in crri
è probabile che possa << funzionare »>.

Infine, durante un atto di apprendimento stnrmentale si opera, a poco a poco,
ua'organizzazione delle percezioni e delle reazioni che conduce a raggiungere la ri-
duzione del bisogno e lo scopo; l'esperienza felice di questo processo d'organizzazione
può facilitare un successivo apprendimento.

b) Le principali teorie esplicatrici del transfer.
Storicamente, tre teorie s'interessarono dei fenomeni di translert

- La teoria della disciplina formale. Questa teoria classica, proprio per la
sua insistenza sulla realtà di poteri mentali o << facoltà » ben definite ed esercita-
bili mediante opportuna << ginnastica mentale »>, non solo ammetteva l'esistenza
del transler dell'apprendimento, ma sembrava spiegarne facilmente il mecca-
nismo, parlando di << forme » o abiti mentali che l'esercizio irrobustirebbe, a
laiezzo delle varie discipline. Così il latino darebbe << stringatezza» e << mal-
leabilità » al pensiero, menffe l'aritmetica abituerebbe all'osservazione attenta,
alla precisione, ecc. È tutta la << muscolatura » mentale che sarebbe {tafol:zata
e influenzata dall'esercizio.

La prima esperienza scientifica in questo settote fu condotta da W. James su se
stesso: dopo un esercizio di memor'azazione di versi del Paradiso Perduto di Milton,
non riscontrò miglioramento alcuno della memoria, Da alloru le ricerche si sono molti-
plicate, con metodologia sempre più accurata, in vista di stabilire la realtà e la con-
sistenza del transfer, e le sue cause e condizioni.

L'esistenza dt vn transler, positivo e negativo, fu provata in modo incon-
testabile, dopo I'esitazione di una ptima serie di esperimenti (come di quelli
di Hartshorne e May sugli abiti morali).4o Due alme teorie ne tentarono la
spiegazione:

- La teoria degli elenenti identici. È una teoria associazionistica, soste-
nuta soprattutto dalle esperienze di Thorndike (già dal 1901). Ritiene che il

40 Cft. H. Hertsuonru, M. A, Mev aad F,
K. Snrrrrt.rvonrn, St*dies in tbe organisation ol
character Macmillan, New York, 1929-L910, Ia
quest'opera monumeotale e metodologicameqte
semplare iq J vqlrrmi, gli autori concludono che
gli abiti (morali) si formano in modo da rispon-
dere solo a situazioni specif,che. << Le condotte
sono correlate solo nella mizura io cui sono
ueuali... La teadenzz all'ingr..6, Ia cooperazio-
ne, la perseveranza, I'inibizione sono gruppi di
abiti specifici, piuttosto che tratti generali... La
conoscenzr del bene e del male è uoa cosa spe-
cifica, da applicare a specifche situazioni che il

ragazzo inmnua » (op. 
"it. 

pp. ,7r, 105, 108).
Sono state fatte precise obiezioni a questa teo
ria, in6uenz^ta dall6 sfsnds behavioristico su cui
gli Autori si muovono. Così, G. §f. Allport;
dopo un'acuu analisi critica dei risultati della
<< Chatacter Education Inquiry »> di Hartshome e
lday, conclude: « La dotuina secondo Ia quale
tutto il comporrqmento (e quindi la personeli$)
è composta interamente di infiniti abiti speci-
fici le not di uatti generuli) è, per molte ra-
gioqi, inaccettabrle » (Posoxality: a psycbological
ifiterprctatiot, New York, Hok, 1937, pp, 25G
2r7).
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cambia-ento in una funzione ne altera un'altta solo in quanto le due funzioni
<< lavorano >> su elementi identici, la cui conoscenza favorisce l'esercizio in
nuove situazioni.

Tali elementi identici possono essere nei dati stessi delle due situazioni (la stessa

<< chiave »> in due pezzi dt musica divetsi), ndl'atteggiamento o nel metodo con cui
il soggetto le afironta. a'

Qo.rt" teoria, che praticamente viene a sminuire la consistenza di un vero

ffansfer, influenzò fortemente i programmi scolastici americani, che furono costituiti
meno in base a discipline « formauici del pensiero »>, che di materiale tratto dalle

esperierue della vita Concteta: bisogna insegnare - si disse - solo quello che serae

direttamente aTla vita, Perchè il resto veramente ?1o/2 serue.

È evidente che un cefio transter si tealizza in pareccJri casi per l'identità
degli elementi ma le situazioni (così l'esetcizio nell'addizione <( si trasferisce »>

in qualche modo alla moltiplicazione per il fatto che questa si presenta in parte

come un'addizione; ma Ia teoria non sembra ofirire una vefa spiegazione del
fenomeno del trunsfer, in molti casi si rivela inadeguata a spiegafe i fenomeni

di ffasferenza, e in generale rlimostra un'incomprensione ingiustifcata dei va-

lori delle discipline classiche.

- La teoria dell'esperienza gefleralizzata. Sostenuta specialmente da Judd, t9l
questa teoda si contfappone al meccanicismo e atomismo della precedente, sot-

tolineando la capacità dell'individuo dt generulizzare i dati della sua esperienza,

di costituire dei complessi di associazioni in cui un singolo tratto dell'espe-

rienza si espande e diventa vn aalore genera.le.Az Si potrebbe pensrue a un ri-
torno inconfessato all'afrermazione scolastica dei poteri di concettualizzazione
(un concetto si può dire anche un dato genetalirzato o meglio depaupetato

delle note individuanti e atricchito di significato universale).

4l «Ua cambia-ento in una funzione al-
tera un'altra fuozione solo per il tanto che le due
funzioni hanno, mme fattori, elementi identici...
Il cambiamento ndla secon& funzione è sem-
plicemente il tisultato necessario dell'influenza
ddl'alterazione di quei suoi fattori che erano
pure comuni alla prima funzione e che petciò
sono stati alterati rlall'esercizio di quesu, Esem-
pio concreto: un miglioramento ndl'adrlizione
modifchera anche l'abilità di un individuo nella
moltiplicazione, perchè I'addizione è assolata-
mente identica cot2 afid parte della noltiplica-
zione e perchè certi altri processi, come i movi-
menti degli occhi e l'inibizione di tutti cL dtd
impulsi che non siano quelli matematici, sono in
parte comuni alle due funzioni » (E. L. TnonN-

»trs, Educatiottal, Psychologr, Nev York, Colum
bia University Press, 1913, vol. II, pp. )58-159).

az 4 Quando un alligv6 riesce a cogliere pie-
namente rna gst et4lizz4Tìone slcieù3frca o quan-

do arriva a vedere un'ampia raggera di relazioni,
eeli acquista indipendenza e larehez.a di potere
intellettuale, e diveata capace di << trasferire » il
frutto ddl'esercizio a situazioni che sono difie-
renti da quelle in cui si era prima esercitato.
La cosa che più impressiona nell'intelligenza "-r-
na è la sua capacita di convogliare alla soluzione
di ogrri prcblema incontlato dall'lnfividue, un6
grande massa di esperienza personale e sociale »
(C. H. Juon, Edacational Psychology, Boston,
Houehton MiEin Co., 1939, p. 5L4).

207



L'accento viene posto sui principi otganizzativi e metodologici generali che,
una volta colti, permettono l'espandersi del valore dell'espetienza. È, la tend.enza
organizzatiua e integrativa della coscienza che darebbe ragione del transfer.

<< Le due teotie non sono esclusive una dell'altra e possono concorfere a una
più generale interpretazione del translel come una lunzione d.elle relazioni tra le at-
fioita da cui e verso ci il transfer awiene » (McGeoch).

Resta però essenziale che il soggetto sia coscienle di quelle relazioni.

194 E cioè, pur essendoci una tendenza spontanea del materiale appreso o degli
abiti operativi alla diffusività, tuttavia i. transfer dipende in buona pane d.alle
condizioni del soggetto, dall'impegno che esso pone a laaorire il transfer.

Se questi è abbastanza intelligente e sperimentato da riconoscere i rapporti ffa
Ie situazioni, se usa tecniche atte a facilitate la << diffusione » dell'esperienza da un
tipo di esperienza a un altro, se fa sforzi espliciti per cotrnettere le varie situazioni
alle quali il suo esercizio può essere applicato, i7 transler è facilitato. Così, fu notato
che gli scolari abituati a esser puliti nei loro lavori scoiastici, miglioravano anche
nella prrlizia a casa, qaando la pulizia era inculcata coltle an ideale applicabile a nolti
casi della oita.

Così pute, un detetminato esetcizio nel pensiero logico poteva portare un mi-
glioramento nella soluzione di problemi geomemici, quando veniva posto I'accento sul
valore dell'apprendere a ragionare logicamente. Ideali cosciet ti aitrt^no colui che
apprende, a formarsi delle modalità generali di pensiero e di azione. Ponendo la
generalizzazioile come scopo dell'insegnamento, Judd conclude: << lo sviluppo consi-
ste nel fornire all'individuo il potete di pensare astrattamente e di formare idee
generali. Quando ciò è raggiunto, tl transler si è stabilito, poichè è proptio della
geterùizzazione e dell'astrazione difiondetsi al di là delle esperienze particolari, da
cui han preso origine,4s

43 C. H. Jvot, Psycboloey ol Secondary Edacatìon, Boston, Ginn & Company, 1927, p, 441,
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SEZIONE TERZA

I LIVELLI DELLA CONDOTTA

E LA LORO SINTESI

È un fatto d'esperienza comune il riconoscere che le difierenti fasi e forme 195
della condotta (percezione, rappresentazione, afiettività, apprendimento, solu-
zione intelligente di problemi) sono riportabili a un unicò centro dinarnico,
che è origine e principio unificatore di tutte quelle operazioni. Questo cen-
tro si designa col termine << io »> o <( soggetto »>, e si tende a carutterizzarlo
come il centro più o meno unificato e << integrato »> delle tendenze e delle co-
noscelue.

Quest'<< io »> appare anche come centro di conoscenza di se stesso (aatoco-
scienza). La coscienza è appunto, psicologicamente, la conoscenza che il sog-
getto ha delle sue tendenze e operazioni: attività essenziaknente riflessiua.

Il fatto che tale coscienza non si dimostri identicamente presente 1n tutte
le operazioni, pone il problema dei lhtelli di coscienza nella cond.otta. Si pos-
sono, infatti, individuare gradi divetsi di coscienza, da quello delle condòtte
inconscie aI grado massimo di coscienza nella condotta voTontatia

r+ (6;s - ID
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Ceprrolo XI

L'inconscio

196 Si possono distinguete attioità inconscie in modo pert dfiente, che non si
possono conoscere in se stesse, ma solo dal di fuori (es. tespirazione, circola-
zione, trasmissione nervosa, ecc.), rcaziottt a sola faccia esterna (inconscio or-
ganico); e attiaita ?ilomentaneatilente inconscie, che possono ridiventar co-

scienti perchè già lo furono, reazioni a faccia interna solo virtualmente assente
(inconscio psicologico). Qui si parlerà di questo secondo tipo di attività in-
conscie.

A tali attività fu dato spesso il nome di <« automatismi » (innati: riflessi, o
acquisiti: abiturtini). Si tratta allora di automatismi psicologici, che possono essere
posti in aziote sia da tendenze, sia da sensazioni o percezioni esse stesse inconscie.

1. ESISTEI.IZ.A DEII'INCONSCIO

lg7 È ormai comunemente ammessa, perchè riscontrabile sia in campo psico
patologico che nella vita normale.

Lo studio di alcune anomalie mentali come l'isterismo, lo stato ipnotico e

le malattie della personalità (sdoppiamento di personalità), ha contribuito a
chiarire la realtà di tendenze, di percezioni, di idee e di atti inconsci.

È noto che nel << soruro ipnotico »> si può suggerire al soggetto I'idea di atti più o
meno complicati che dovranno essere eseguiti nello stato normale, senzx che il sog-
getto abbia coscienza di tali suggestioni. Per es. si domanda al soggetto iproazzato
di addizionare 4 cifre; poi una volta << risvegliato »>, gli si chiede di pensare un nu-
mero. In molti casi, il numero pensato è Ia somma delle cifre date anteriormente
e di cui il soggetto non ha coscienza.

Ancjre la vita normale ofite numerosi indizi dell'esistenza di stati inconsci.
Così, nell'attività percettiva, noi non abbiamo coscienza che di una piccola parte

delle immagini retiniche e tuttavia ci regoliamo, sul piano della mo*icità, secondo
quelle imm2g16 non percepite coscientemente (sensazioni inconscie). Anche la << me-

moria »> e specialmente iI processo di richiamo delle tracce sovente si realizza grazie
a un meccanismo inconscio. Lo stesso si dica dell'associazione delle immagini e
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delle idee. Il lavorio che porta alla scoperta scientifica o all'intuizione artistica è
in gr"n parte inconscio. La genesi e lo sviluppo della vita afiettiva risulta dall'in-
flusso di bisogni e tendenze almsle parzialmente inconsci.aa

2. NATTJRA DELL'INCONSCIO

Il fenomeno dell'inconscio è di diffg1. interpretazione. Per quanto riguar- 198
da le attività inconscie di tipo riflesso (rifessi innati e automatismi acqui-
siti), si può supporre che si tratti di un processo per cui sono messi in azione,
da certi stimoli, dei meccanismi fisiologici << caricati »» previamente, senza che
intervenga alcun elemento psichico propriamente detto (poichè il comporta-
mento si riduce quasi esclusivamente a17a faccia esterna).

f fenomeni di memoria, di associazione, di oblio, di immaginazione, di la-
voro mentale del pensiero - in ciò che essi comportano d'inconscio - sem-
brano spiegarsi riferendosi a un mondo di awenimenti esistente sotto forma
di <( tracce »>. f processi attuali entrano misteriosamente in contatto con que-
sto mondo di tracce, in funzione di tendenze e bisogni dominanti. Ma di che
natura sono quelle tracce? Psichica o fisiologica? Certo, di natura fisio-psichica,
ma l'aspetto psichico è rlificile precisarlo.

Lo stesso deve ditsi sulla natura delle tendenze e dei bisogni inconsci. Tali
forze hanno certo una base fisiologica, ma in che cosa consisie il loro aspetto
psichico?

Nme - ll sogno - Tra le coadotte pienamente coscienti e quelle inconscie vi sono 199
degli stati intermedi; tm questi il sonno e iI sogno.

Il sogno è un'attività rappresentativa. Nel sogno, lo svolgersi dslls immagid,

{4 Cerd psicologi e psichiatd hanno sottoli-
neaio la notevole importanza dell'inconscio (spe-
cie delle tendenze inconscie) nd comportamento
individuale (« psicologia del profondo »). Cosl
Freud sostiene:

1) Atti che sembraao insipificanti e casuali
(come eli << atti mancati »z lapsus linEaae et ca-
lami, sbagh ridicoli e banali, distrazioni, ecc.)
satebbero ca,'sati da tendenze inconscie, che spin-
gerebbero a compiete di per sè atti che Ie norme
sociali e morali proibiscono: gli « 6ni mangsgi;
sarebbero una forma co-u.ffata e distorta di so-
disfazione di qudle teudenze ioconscie,

2) Anche le neorcsi sarebbero manifestazieai
inadeguate di fatti e tendeozc « rimosse »> nell'in-
conscio, per il loro carattere s€tadevole e social-
mente inaccettabile. Si tratterebbe di fatti e ten-
denze a lofie coica ofrettioa, che hanno tubato
Io psichismo specialmente nei primi anni dell'i!-
fanÀe. 14 realtà di tale sostrato inconscio di alto

valore afiettivo (che può prendere Ia forma di
<< complesso »>) sembra confermata dal fatto che
quando si è pewenuti, mediante il metodo «ana-
litico », a far dalEorare fl4 6ss6ienza tali aweni-
menti o bisogoi «rimossi» e a «liquidadi» ra-
zioqalmenlg, anche le turbe e i sintomi newo
tici scompaiono (almgne, in parecchi casi).

Pur potendosi aurmettere in molti casi I'in-
fluenza dell'inconscio per una parte det comporta-
mento normale e anormale, noa si può attribuireli
tuttavia l'importanza predomina.te che Freud se
stiene ( Cfr. G. NurrrN, Psicanalisi e Personafita.
Ediz. Paoline, I,Jba 1956, cap. III). Si veda pure
I'opera fon.la-entale di R. Dar.rrez, La nétbode
pstcbanabtiqte et la doctrine fteailienne. Paris,
Desdée de Brouwe!, l»6 (2 voll.) (con discus-
sione critica, scientif,ca e filosofica) 6 l'61tima qspo-
sizione di E. BoNevavnrne, Iz Psicanalisi, Milano,
Mondadori, 1938.
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anche se incoerente, ha una certa logica o continuità: le immagini non soprawen'
gono semplicemente a caso, ma haono un certo d.inaruisruo ori,etttato. I sogni hanno

iovente r.ù'origine sensoriale (rumori, pfessioni, tensioni cenestesiche, ecc'), ma anche

affettigo-tendeiziale. Freud ha avanzato un'ipotesi d'interpretazione, secondo la quale

ii rog^o avrebbe un preciso significato: sarebbe la rcaliuazione aelata e sinbolica

d.i tùdenze e desideri repressi. I* immagini del sogno avrebbero un senso simbolico,

di natura essenzialmente erotica. Si può ammettere iI valore <,r simbolico »> di certi

sogni, e che il sogno - in generale - sia legato al mondo delle tendenze, conscie e

inlonscie del soggetto, ma non si può concedere a Freud che la << simbolica » dei sogni

sia sempre r.ttrul. e che ogni sogno sia sempre <( uoa porta aperta sull'inconscio »>.
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Ceprror,o XII

L'attenziore e la tensione psichica

Nello stato di veglia, e cioè di coscienza normale, si possono ancora indivi-
duare gradi o livelli diversi & adattamento cosciente all'ambiente.

Sul piano conoscitivo si ha così il fenomeno dell'attenzione, sn quello cona-
tivo e dinamico il fenomeno della tensione psicologica, che rappresentano degli
stati di coscienza <( concentrata )> e <( tesa ». Infine, il grado massimo di co-
scienza, implicante attenzione e tensione, è raggiunto nell'atto aolontario.

1. L'ATTENZIONE

Stato di concentrazione e di lnessa a luoco della coscienza,l'attenzione im- 200
plica un aspetto positiao: aumento di chiarezza e precisione nella percezione
(l'oggetto a cui si f.a attenzione si fa più netto, si isola dal resto e si pone in
risalto); e un aspetto negativo: inibizione nella considetazione di oggetti esta-
nei a quelli su cui porta I'attenzione (il campo percettivo si restringe; ci si
astrae o disttae dal resto del mondo percettivo).4'

Nell'attenzione si realizza una specie dl, unitA rnentale (monoideismo). Dal
che resta esclusa la possibilità di una veru attenzione naaltipla, diretta cioè si-
multaner-ente a più oggetti.

I casi abitualmente citati di attenzione multipla (suonare il piano a due mani,
dettare parecchie lettere contemporaneamente, ecc.) si possono spiegare rifacendosi o
alla coesistenza di un compito che esige attenzione con un'attivita automatica che
non l'esige; o alllesistenza di due compiti alternati rapidamente; o all'esistenza di
compiti organizzati in un insieme unitario.

Lo stato di attenzione, dre può comportare vari grad.i (con continue oscil-
laziortt da un grado all'altro), prende lorrue dwerse, a seconda che la concen-
ttazione sia portata su un oggetto della percezione (attenzione sensoriale) o

- 45 Evidetrtemente questa « distrazione »,
aspetto negativo e complementare della con-
cenuazione, oon si deve confondere con Ia

distrazione intesa come dispersione mentale e
incapacità di concentrazione.
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L'arro voLoNTARro rN sENso LARGo

203 È vn atto preceduto da una rdppresentazione e cioè da un'idea di
o da un'idea dei suoi efietti immediati, e determinato da quest'idea.
« intenzionale »>, in senso pieno.

della rappresentazione (attenzione nentale), o sul movimento (dttenzione mo-
trice). In ogni caso, nell'attenzione si realizza sempre un massimo di eficienza
nell'azione (abbassamento delle soglie, ptecisione, rapidità, acutezza...).

I lattori d,ell'attenzions - 
pe556a6 essere esterni: intensità de77o stinolo, cam-

biamento d'intensità, di qualità o di posizione di uno stimolo (es. fenomeni di con.
trasto, d'imprevisto, ecc.); oppue interni: il principde è I'interesse, e cioè il valore
dell'oggetto,stimolo per una tendenza o un bisogno del soggetto.

L'attenzione può essere spontanea (quando la concentrazione si rcalizza 'trt

6sde immsdiato e naturale, per una corrispondenza spontanea tra stimoli e
tendenze) o aolontaria (quando Ia concentrazione esige, per stabilirsi, un in-
tervento speciale del soggetto). In quest'ultimo caso, iI soggetto interviene per
dare un apporto supplementare di energia alle tendenze in gioco. Tale energia
è sottratta, in qualche modo, ad un'altra tendenza o gruppo di tendenze: il
che comporta uno slorzo e un aumento di tensione.

2. LA TENSIONE PSICOLOGICA

La nozione di tensione (molto studiata specialmente da P. Janet) corri-
sponde, sul piano delle tendenze e delle reazioni, alla nozione di attenzione
sul piano conoscitivo. Essa esprime |'aspetto dinaruico o energetico dell'azìone,
cioè il grado più o meno elevato d'intervento attivo de1 soggetto nell'azione.

La tensione psicologica è legata allo stato delle tendenze: non solo al loro
grado di intensità, ma soprattutto al loro grado di attiaazione, cioè di possi
bilità di rcalnzazione. La tensione è tanto più elevata quanto più l'adattamento
da rcaltzzare è esteso e complesso, quanto maggiore è la trasformazione strut-
turale della situazione, che comporta. Più l'atto è dificile, più la tensione è alta.

Si potebbero allora classi.ficare gerarchicamente le varie condotte finora
considerate, tenendo conto del grado di tensione e quindi di sforzo che esigono
per realizzarsi: 1) riflessi; 2) condotte istintive; 3) automatismi acquisiti;
4) apprendimento o acquisizioni nuove; 5) soluzione intelligente di problemi;
6) condotte intellettuali, tipo ragionamento; 7) azioru volontarie (dove il grado
di tensione, per I'inibizione e la decisione che comporta, è massimo).

3. LA CONDOTTA VOLONTARIA

quest'atto
È un atto
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Non sono dunque atti volontari gli atti in qualche modo non << pensati »>,

come gli atti istintivi, le abitudini formate, ove manca una vera << previsione ».

Si dice volontario sia il risultato finale dell'atto (es. un omicidio volontario),
sia gli efietti intermedi, sia i movimenti particolari per merzo dei quali questi si
tealizano,

Il termine volontà connota uo atteggi4mento di passaggio all'atto, di « rcalizzl-
zione »>. Quindi il desiderio, e cioè la contemplazione inattiva del fine, che non si
rcaTizza (velleità), non è un atto propriamente volontario.

Fisicamente un atto si compone di movimenti, e questi, in certi casi, pos-
sono essere voluti, come l'atto totale. I movimenti volontari sono parte dei
movimenti fisiologici.

1. Vi sono dei movimenti o reazioni viscerali riflesse (rossore, pallote, sudore,
battiti dd cuore, nausea ...) che non possono essere comandati <« direttamente », <( a

freddo »>, con la semplice rappresentazione dell'atto e l'applicazione dell'energia voli-
tiva, Possono, petò, essere comandati indirettamente, a aezzo di elementi psichici:
per es. con situazioni emotive reali o immaginarie (così si può arossire, anche solo
immaginando una situazione ddicola in cui si fu posti). Altre reazioni dello stesso
ordine possono essere, fino ad un certo punto, provocate, arrestate o morlificate dalla
<( rappresentazione »> (riso, ftemito, tosse, salivazione...). Tuttavia, dal punto di vista
fisico, l'esecuzione volontaria di queste reazioni non è mai identica all'esecuzione
involontaria (cosl, il riso voluto suona falso).

2. Invece, tutti gli atti appresi individualmente, cioè tutti gli atti rlifiereoziati
della vita di relazione, obbediscono al pensiero, e si possono dire volontari, in senso
lato. Anche quelli che si sono resi automatici o abiturlinari, sono volontari percJrè
guidati ancora dalf idea. L'idea però, se diventa uoppo cosciente, può disturbare
l'esecuzione dell'atto abituale e automatico (lo si nota quando si vuole cosciente-
mente controllate gesti autom tiT.Tati, come scrivere, scendere le scale, ecc.).

La vor.oNrÀ, rN sENSo srRETTo

Non ci si rappresenta solo un atto per regolarne I'esecuzione (nel caso di un 2gr4
atto nuovo o di un conffollo dell'esecuzione), ma per discuterne la fornaa e
l'opportanitA. In senso stretto, l'atto volontario non è soltanto un atto preoisto,
ma nn atto prerneditato. Non si tratta più soltanto di far obbedire I'organismo
all'idea, ma di costruire l'idea stessa, ù lare il piano dell'azìone e dt prend.ere
una decisione.

Si distinguono, benchè in realtà siano strettamente connessi, due aspetti
della volontà: uno negativo, detto inibizione; l'altro positivo, detto decisione.

L'inibizione aolontaria. - Ogni situazione percepita contiene una solleci-
tazione ùL'azione (l'idea pofta all'atto). La prima manifestazione della volontà
è l'inibizione esercitata sa questa attioità spofitdflea (provocata da tendenze
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istintive o acquisite). L'arresto può essere solo prowisorio e brevissimo, ma
apre una possibilità di discussione e di controllo sull'atto, come utile o dan-
noso, lecito o illecito.

L'inibizione del primo momentò finisce per diventare, nell'uomo adulto e nor.
male, un'<< abitudine »> generale di dire senz'altro di << no »> a ogni impulso (un <« no »>

che Ia ri.flessione, anche rapida, può mutare poi in << sì »>). Questa abirudine si chiama
controllo personale nel campo della volontà, spiÌito uitico nel campo dell'inlslligenza..

Man mano che la volontà si interiorizza (si f.a sempre più cosciente e autonoma),
l'inibizione degli atti diventa inibizione dei pensieri; la lotta conmo la tentazione,
diventa lotta contro f idea del peccato; Ia difesa contro I'emozione, lotta contro la
distrazione... La volonta appate qui come uno slorzo dell'attenzione, per poter domi-
nare i propri pensieri e, quindi, la propria condotta.

La d.ecisione. 
- 

l,'411ssto dell'automatismo dell'atto conseguente all'idea
rende possible la riflessione, le esperienze mentali (deliberazioni) in parecchie
direzioni. Sono prospettate numerose possibilità con le loro consegueize, van-
taggi e inconvenienti. Si apre così un conflitto mentale. Questo confl.itto men-
tale deve finire, sfociando in una decisione.

Questo è l'atto più caratteristico della volontà. La scelta può essere a volte un
compromesso tra varie tendenze o possibilità, ma a volte si tratta di una vera scelta
tra possibilita inconciliabili. A volte, la scelta è decisiva per tutto un orientamento
della vita, ha carattere di << crisi >> nella storia della personafta (es. convetsione).

Si è tentato di portare la sperimentazione anche nel campo dell'attività volon-
taria. Sono note soprattutto le esperienze di Ach, di Diirr, di Michotte e Priim. Ach,
che ha studiato specialmente il corso delle immagini nell'atto volontario, conclude
che ciò che comanda iI movimento e ne regola il corso è l'<r atteggia-entc mentale »>

inizialmente adottato dal soggetto, e propone la legge di deterrninazione speciale:
<< la reelizzazione di quel che vogliamo è tanto più rapida e sicura quanto più è
speaalizzato l'orientamento della nostra volontà ». Michotte e Prùm a6 hanno cercato
di determinare gli antecedenti immediati della scelta volontaria. Ecco talune con-
clusioni delle loro esperienze. << Quando si tratta di un'alternativa, si tende a esa-
minare per prima la risoluzione che ha maggior valore di spontaneità >>; << quando i
valori opposti sono entrambi negativi, il loro valore relativo, dal puoto di vista della
decisione, non è equivalente a un valore positivo »>; << la coscienza dell'azione è
caratteristica del fenomeno volontario; la coscienza dell'io vi si trova inclusa, anche
se non vi è espressa formalmente »>1 <« la scelta volontaria prende la forma del con-
senso, .quando nell'esame dei motivi, I'alternativa favorita, riappare nella coscienza
al momento della scelta »>; << quando mancano queste condizioni, la scelta viene fatta
sotto forma di decisione. La decisione può essere vivida o fredda. Le decisioni vivide

ao Cfr. Etudes exphimentales sar le choix
t)olontairc, in << Archives de Psych. », t. X,
pp. ,0-r1r. Si veda pure Io studio sperimeotale
g clinise di R. Zevelr.oxt, Experience ol oo-

lantary actioity, in « Conttibuti del Laborato.
rio di Psic. ddl'Un. Catt. del S, Cuore »,
vol, XLVIII, serie XrfiII.

216



sono accompagn te d^ accentuate contrazioni muscolari, e sono condizionate dalla

presenza di-una forte tensione muscolare durante l'esame critico (deliberazione) dei

motivi »>.

Su tali esperimenti pesano varie obiezioni, tra cui quella di eccessiva semgl$-
caziogle delle iituazioni itudiate, che non rifletterebbero adeguatamente quelle della

vita concreta.

Nora - Laliberta nell'atto oolontario - Le ricerche più recenti sull'attività volon- 296
taria (specie quelle influenzate dù risultati della psicologia dinar'ica e della per-

sonalitàj portuio a concludere che la scelta volontaria, più che essere frutto delf in-

tefvento di una sola funzione o facoltà (volontà), dipende dalla personalità umana

nella sua totalità. << La volonta non è altro che l'intervento della personalita totale
nella motivazione di ogni atto particolare »>.az

Ciò introduce il pioblema psicologico della liberta. È, infatti, chiaro che in certi
casi I'azione volontarìa, in senso stretto, sembra possedere iI carattete di libertà.

Il che. significa che la decisione a cui conduce la deliberazione non appare detet-
minata fatalÀente dal valore dei motivi esaminati, ma appare presa dall'<< io ,>, dal

<( soggetto » (in quanto distinto dalle tendenze che portano a realtzzarsi in un atto

deteiirinato). Si àice allora che vi è << autodeterminazione »>, cioè determinazione da

parte del soggetto stesso.^ 
Ma che-ios'è, psicologicamente' questo << io »> o <( soggetto »> che si oppone ai

motivi? Fenomenicamente, non sembra trattzlfsi che dell'insieme più o meno unificato

delle tendenze: centro d'intenzionalità e conoscenza. Ma un tale << insieme »> può

agire come un vero <{ essere »> e aggiungere qualcosa di se stesso alla motivaziooe

olgettiva insuficiente? Questo non può essere deciso sul piano empirico-scientifico.

Péi stabilire llesistenza dell'io come <( essere »>, bisogna passare dal piano fenomenico

a quello ontologico.as Il problema della liberta, cioè dell'autodeterminazione del

,ogg.tto, pur potendo esseie discusso sul piano psicologico, non pu! uovare solu-

ziòne definitiuu, rtr.ttu..nte padando, che sul piano della riflessione filosofica.
A livello psicologico, è pòssibile studiare le condizioni dt possibil.ita e i sigtifi-

a7 P. GuIrr.euls, Manaale di Psicologia.
Ed. Univ., Ftenze, L953, p. 236. Cfr' pue il
volu.me, bene informato, di R. ZavelroNr, Iz
fibertA betsonale nel quadro della psicoloeia del-

la condotta ilm,flL. « Vita e Pensiero », Mi-
lano L956. 11 P. 7-avallollu afierma: <r In una
concezione personalistica della libertà' I'atto del-
la scelta volontaria appartiene propdamente alla
persona, non alla funzione volitiva. Ne segue

quindi che I'educazione, il cui compito essen-

ziale è quello di wiluppare nell'individuo il
controllo della condotta, dowa. teodere alla for-
mazione della pemonalita più che al semplice al-

lenamento della volontà »> (p. 266). Cft. aoche

Merr-l-otx N., Psycbic determinism, lteedon
and personality deaelopmext, in « Canad. Jour-
nal Psychol. >>, 7 (Lgfi), PP. 1-11.

48 G. W. Allport esprime cosl la dif6colta'
condivisa da molti altri psicologi di ammettere

- sul piano psicologico-scientifico (tenome:ai'

co) - I'esisteoza di un Io distinto dai tratti e

datle funzioni ddla personalità: « Tutti i fe-

nomeni che sono stati e possiono essere ascritti
al Sè o all'Io devono essere anmessi come dati
indispensabili a uaa psicologia del diveoire
um.ano.., Ma c'è pericolo che un homuncalus
si insinui nella nostra psicologia della perso
nalità e si creda che esso tisolva tutti i nostrl
problemi, mentre in tealtà non ne risolve nes-

ssno » (Beconing: basic coasid'erutions lor a
p»chology ol peronality. Nev Haven, Yale
Univ. Press, 195r, p. 54). Allport però ritiene
<( pienanente concepibile, anzi prcbabile » (ibid.'
p, 62), che una sana frlosofia e teologia della per'
sona possa logicamente richiedere urr concetto
di Io irriducibile al mmplesso delle funzioni dd-
la pemonalità.
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cato di un atto libero nel complesso del dinamismo dello psichismo umano (rivelato
dagli sgudi sull'aspetto tendenziale, <( motivazionale »>, della personalità). fn che senso

e fino a che punto si può parlare di un atto di libertà, se la motivazione umana
è così complessa e misteriosa?

Le << psicologie del profondo » (specie Freud e Adler) hanno provato che molte
volte l'uomo s'inganna, credendo di dare un libero assenso a motivi coscienti e rutro-
nali, mentre è mosso da bisogni << inferiori >>, di natuta in gtan parte inconscia
(come quando crede che I'abnegazione sia il solo suo movente, mentre non fa che
sodisfare un bisogno di afiermarsi). È possibile essere sinceramente e genuinamente
Iibero, e cioè razionalmente autodeterminato?

La ti{lessione filosofica e I'esperienza comune ofirono una risposta positiva, ma
Ia psicologia scientifica chiarisce che I'atto di libera volontà non è mai <( puramente
spiriruale »>, ma si rcalizza in connessione con tutto iI complesso dinamico della per-
sona. Il carattere di libertà di quell'atto sta nel fatto che <( esso non costituisce la
risultante pura e semplice di un processo condizionato dagli influssi dell'ambiente e dai
fattori fsiologici, ma ha come con-principio, l'autodetetminazione di una persona »>.oe

Però, << I'elabotazione spirituale dei motivi », che si opera nell'atto di libertà, è solo
una parte di tutto il processo di autodeterminazione: altre componenti - fisiologiche
e psicologiche, coscienti e inconscie - entrano a motivate il comportamento. La
risposta libera, in quaÀto utnafla, partecipa della natura fisica e fisiologica delle
foÈe da cui pure promana, pur trascendendole in quanto attivita razionale. È la
personatta totale che sendiziona l'atto di libertà. Esso quindi sarà, psicologic4mente,
più o meno libero, secotdo il grado variabile di elaborazione spirituale che comporta.

Compito dell'educazione non può essere quello di << formare la volontà )> come

uaa toma indipendente, che govetnerebbe da sola la condotta, poidrè « il dinamismo
reale del .o-port.m.oto è una combinazione variabile di tutte le componenti, biolo'
giche e spirituali, coscienti e inconscie, chiaramente riconosciute o inconsciamente

Àascheratè »>.50 Far prender coscienza della complessita d.ei lattori d.inamici della con-

dotta è preparare alla difesa contro ogni << illusione »> (nel senso freudiano) e insieme,
render òapàci di un giudizio più oggettivo sulla responsabilita del'azione. Educare

alla libertà è portare al controllo razionale dei motivi, in tutta la loro complessa e

misteriosa varieta.

4. CONDOTTA ISTINTWA ANIMALE E CONDOTTA RAZIONAIE UMANA

Parlando dell'istinto e poi della condotta intelligente si è rinviata la que-

stione delle difierenze tra condotta animale e condotta umana. Vi accenniamo

qui sinteticamente.
Sorvoliamo sul fatto incontestabile di una cefta <( intelligenza animale »>,

intesa come capacità di soluzione di problemi, adattando dei mezzi allo scopo.

Ktihler, Yerkes, Verlaine, Guillaume e Meyerson, Tolman, Bierens de

Haan, Buytendijk e molti altri hanno studiato il compottamento << intdligente »>

as G. NLnrrN, Psicanalisi e peronabta,
p. L87.
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degli animali superiori, specie degli antropoidi, giungendo alla conclusione che

non si può loro negare un certo tipo di intelligenza, e cioè di condotta che

esige una certa comprensione dei rapporti tra i suoi elementi e una loro ri-
strutfurazione in funzione di uno scopo. Il compotamento animale non si
può dire completamente cìeco.

Però, tra Ie attività, sia pure << intelligenti », dell'animale e le attività in-
telligenti e volontarie dell'uomo vi sono profonde difierenze.

l. Nelle condizioni in cui tali condotte si realizzano.

Nell'attivita anim4ls, il fatto di pore l'animale ssnsi§ilizzagq (e cioè con un dato
bisogno in tensione) in una situazione appropriata, provoca immediatamente e diret-
tnmente la teaziote.

Nell'azione volontaria, quando si ttatta di un conflitto di tendenze, si vedfica
un arresto nell'esecuzione, una prospettazione delle diverse possibilita e una <( discus-
sioni dei motivi »> (deliberazione). Di tdi elementi non sembra esservi uaccia alcuna
nella condott4 animals.

2. Nella preaisione dello scopo e nella concatenazione dei fieui.

Nelle reazioni istintive, l'animale sembra avete la previsione di uno scopo imms'
diato, in aziorrr par:;ialt (rispetto a un comportamento complesso, come la nidificazione).

Nelle azioni intelligenti e volontatie, I'uomo ha possibilita di prevedere lno scoPo

molto più coffiplesso e lontano, che risponde a possibilita future e rappresentato
come tale. La scelta dei mezzi è fatta in funzione di questo scopo futuo; cioè, I'azione
nmana suppone rl gioco d.el pensiero e del rugionanento (cot la possibilita di rap
presentarsi qualcosa che non esiste ancora). Mediante il ragionamento, è resa pos-

sibile Ia concatenazione logica tra fine e niezzi, e la decisione volontaria in vista
di quel fne. Sembra che negli anim6li, ancJre superiori, Ia possibilita di rappresentarsi
rmo scopo non visibile e lontano nel tempo sia estremamente limitata, se non total-
mente assente, meotre nell'uomo essa è praticamente illitlitata, grane alla funzione
dsttdtti.od, raziocinatioa e sinboliuatrice.sr

6r Per approfondimenti sull'argomeuto e Ia
revisione cdtica delle interpretazioni piìr o meno
materialistiche di molti cultori di psicologia com-
parata, si veda I'ottimo volume di G, os MoNT-

pELLTER, Conil*ites intelligentes et pslchisfite cbez

I'animal et cbez I'bomrue. Edit. de I'Institut Su-
p&, de Philosophie, Iouvain. Librairie Philoso
phieue, Paris 1946.
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Capmolo XIII

La personalità
soggetto della condotta rtmafla

Fin qui il nostro studio fu rivolto a illustrare sistematicamente Ie varie

lunzioni d'azione, da un punto di vista analitico. Ma una persona concreta non
è una somma di funzioni: è un'unità aiaente, che agisce in grazia della col-
laborazione armoniosa di tutte le sue funzioni. Queste funzioni fotmano una
struttara unitaria, detta personalità. Ponendoci da un punto di vista sintetico,
diremo ora brevemente della struttura della personalità, dei fattori che ne de-
terminano lo sviluppo, e delle principali teorie che hanno tentato di descriverla.

1. DEFINIZIOM DELLA PERSONALITA

ZO8 Già nel 1937,G. §7. Allport aveva individuato nella letteratura riguardante
Ia personalità, più di 50 definizioni diverse di personalità, distinguendo signifi-
."d stimologici, teologici, fi.losofici, giutidici, sociologici, biosociali e psicolo-
gici del termine.

Le varie definizioni psicologiche potrebbero essere raccolte in due gruppi diversi,
secondo che esse considerino gli aspetti oggettivi, esterni, osservabili, superficiali (rela-
tivi alla <( persona r> o maschera umana), o invece gli aspetti soggettivi interiori, pro-
fondi (relativi all'<< anima »> o interiorità dell'uomo).

La definizione di §Tatson (L924), per il quale la personalità è << il prodotto finale
del sistema delle nosue abitudini »>, è caratteristica del tipo di descrizioni << esterio-
ristiche »>, in linea con una concezione behavioristica, << nomotetica » (cioè conside-
rante gli aspetti generali e comuni) della realtà psichica.

La definizione di Allport (1937), per il quale la personafita è l« organizzazione
dinnmica nell'individuo di quei sistemi psicefisici che determinano il suo adatta-
mento specifico all'ambiente »>, è un esempio del secondo tipo di descrizione, che
pone I'accento sull'organizzazione interna e soggettiva, dove il punto di vista ana-
litico e << idiografico »> (con considerazione degli aspetti individuali) ha infuenza de-
terminante.s2

52 §elle recente ediz. (completamente ri-
fusa) della sua opera principale (Patten and

Groutb h Pasonality, New York, Holt, Rine-
hat & \flinstot, L96L, pp. 28-29), G. Allport
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Una definizione che sembra tener conto di entrambi i punti di vista è quella

di H. C. '!(aren (L934), il quale considera la personalità come <<l'organizz,aziote

integrata di tutte le particolarità conoscitive, afiettive, conative e fisiche che distin-
guono un individuo dagli altri ». Tale dgfinizisas, in cui concordano sostanzialmente

Éysenck e anche R. B. Cattell, è del resto molto simile a quella proposta da C. Burt
e accettata da tutti i partecipanti ad un Syntposian sulla personalità (tra cui l'Allport
stesso): << il sistema totale delle tendeoze relativamente petmanenti sia fisiche che

mentali, che contraddistinguono un individuo e che determinano le sue reazioni

caratteristiche al suo ambiente materiale e sociale » (Cfr. « British Journal of Edu-

cational Psychol. »> XV, p. 107). I concetti dt organizzazio?te, di integrazione dinamica,
dt diferenziazione sembrano essete essenziali alle definizioni più comunemente
4mmesse,

2, PERSONALITÀ, TEMPERAMENTO E CARATTERE

I termini <( temper4mento »> e <( carattefe )> sono spesso usati come sino- 209
nimi di personalità, e conseguentemente la psicologia della personalità viene

ridotta a caratterologia o a tipologia.

Pur connessi con quello di personalità, tali concetti non sono di per sè assimi-

labili ad esso. Per teffiperartento si connotano abitualmente le tendenze o tratti costi-
tuzionali innati e soprattutto le reazioni emotive, le qualità dell'<< umore » dell'indi-
viduo, legati al dato ereditario (specie di natura fisiologica e biochimica).

Del carattere sono date descrizioni diverse, secondo che venga sottolineato

l'aspetto morale o l'aspetto conativo della personalità; definendo il carattere come <( un
sistema di tendenze conative, aventi una determinata direzione >> (Warren), si pone

I'accento sulla forza dell'attività, sulla quatta del comportamento in quanto energico,

perseverante, vivace, ecc., e non tanto sul suo valore vefo o falso, buono o cattivo.
Così inteso, il carattere include un certo concetto di <« volontà »>, e poffebbe essere

definito come <( una disposizione psico-fisica permanente a inibire le pulsioni istin'
tive in accordo con un principio di regolazione »> (Roback, l93t), o anche << ciò che

rappresenta il fondo della struttura, di fetmeza, di controllo di sè, di potere d'auto-

determinazione o di autonomia »> (McDougall, 193)),

coffegge così Ia sua definizione: <<L'otganizzazio
ne dinamica nell'individuo di quei sistemi psico,
fisici che determinano il conportamento e la oita
conoscitioa (tbouebt) che g;Li sono caratteristici ».
Tale precisazione supera gli inconvenieoti di una
definiuiqss di personatta in termini di puro
« adattaEento » all'ambiente, chiatendo che com-
g)rtdneDto e pensiero hanno funzioni positive
non solo per la soptawiveltza, roa anche per Io
soiluppo e I'espansione creativa della persona.

Con ciò, Allport sembra teoet conto di critiche

fatte alla sua concezione di personafita, come
quella, da noi avanzata, dr residuo di lurtziona-
lismo eoolazionistico, pe il euale il comporta-
mento è concepito ancota come Ia fuuione più
positiva di espansione e di arricchimento, nell'uso
di tutte le potenzialità psicofisiche, e specialmen-
te delle capacità zupedori ». Cfr, P. G. Gnesso,
G.'V. Allport e la psicologia della peronahù, in
« Qdsntamend Pedagogici »>, a. VI (L959), t. 4,
p.625s.
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Si può dunque concludere che il concetto di personalità è più comprensivo
di quelli di temperamento e di carattere, che ne connoterebbero aspetti par-
ticolari. Di conseguenza, una psicologia della personaliù, pur non rendendo
ingiustificata e inutile una caratterologia e una tipologia, in certo modo le com-
prende e Ie supera.

,, CENNO STII METODI DI RICERCA E «MISURAZIONE» DELLA PERSONALITA

Una classificazione adeguata dei metodi e delle tecniche di << misurazione »>

(in senso lato, non solo quantitativo) della personalità, non è così facile. Ro-
senzweig propone la seguente tdpartizione: metodi soggettivi, oggettivi e
proiettivi.us

Metodi soggettioi sarebbero quelli comptendenti tutte le forme di autodesoi-
zione, sia a mq.zo di autobiogtafia, al)tovaltrtazione, intervista, che a mez.zo di tests
di personalità <( carta-matita )>.

I metodi oggettiai includerebbero le misure delle fuazioni fisiologiche, I'osserva-
zione del comport4mento in situazione di laboratorio o nella vita quotidiana, le va-
lutazioni da pate di conoscenti e di esperti, e gli esperimenti di ogni genere.

I metodi proiettiui sono di ue tipi: espressivi-motorici (es. analisi del gesùe e
della scrittura), petcettivi-strutturali (es. le << macchie » di Rorschach) e appercettivi-
dinamici (es. associazione di parole, Tberuatic Apperception Test [T.A.T.], ecc.).

Allport tenta di ordinare la massa dei metodi di valutazione della perso-
nalità nello schema riportato nella fig. 20 della pag. seguente.sa

4. PROBLEMATICA DELLA PERSONALITA
E ORIENTAMENTI TEORICI CONTEMPORANEI

I fattori e le modalità dell'organizzazione della personalità, nd suo sviluppo
e nei suoi dinamismi di base, sono variemente riconosciuti e accentuati dai vari
autori. I principali problemi su cui si accentua attuaknente I'attenzione degli
studiosi della personalità sono elencati nella tavola di pagina 224 che riproduce
pure un giudizio sintetico siTa valorizzazione difierenziale, data da alcuni tra
i più noti studiosi u vali fattori esplicativi.ss

53 In T. G. Aronrws (d.), Metboils ol Psy-
chology, New York, !7iley, 1948 (di questo ot-
timo volrrme è disponibile una traduzione tn
francese, presso le Presses Univ, de France,
Pais, L952).

sa Op. cit. (1961), p. 399. Si veda in tale
vol. (di prossima pubblicazione in edizione ita-
liaoa) la spiegazione denagliata dei vari metodi

e tecniche gui classificate. Cfr. pure l'opera
citata ddl'Andrews.

55 La tavola è ripresa e adsttata da C. S.
Ilarr & G. Lrx»zrv, Theoiles ol Perconality,
New York, Wiley, 197, p. 54{t. Tale opera panG
ramica (pur non completa, pef -n.co.r4 di rife-
rimenti suficienti alla psicologia europea) è tra
le più adatte a iatodurte e orientare tra le
teorie contempol6nge della personalità.
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Tests e << scale r»

(di atteg.)

OSSERVAZIONE E INTERPRETAZIONE

(( senso comune ))

assistito da

Fre 20.

Diagnosi
costituzionale
e fisiologica

Quadro socio-
culturale:

status, ruoloTecniche psicologiche
specializzate
di valutazione

Documenti
personali e
shrdi di casi

Auto-
valutazione

Campioni
di condotta

Valutazioni
di estrlerti

Te<rriche
proieftive

fuletisi
in p4ofondita

Comportamento
espressivo

Procedure
sinottiche

22'



o

)

o
E
o.

o
(É§
lt

É
o

o
'd
Ò
E

il

=
o
6
a
éou
d

II

.d

ou
B

){
A
É

à

Ée

É

ra

À

à

Éq

Fq

Éq

E

Éa

À

4

Étr
o
É

É

FA

Fq

Éq

a

É

É

à

Fq

Éq

É

Éa

z
q
k
AJoo

Fq

Éq

FE

É

Ée

à

E

Fq

À

É

Fq

É

É

Éq

Fq

Éa

à

H

I
J

o
d
Ér
J
J

È

>iIz

TJ
EI

E
(J

ca

É

à

ra

tq

É

É

É

à

Éq

É

Fq

É

H

Vo2
tr

r{

É

Éq

É

trl

É

cq

FA

Éa

Éq

Éq

FA

zoa
d

U)

aé
5
E

tr
o
A
J
J

É

à

FA

Éq

Fq

Ée

à

z
E
H
Él

a

a

à

a

à

à

z

J
5

U)

FA

FA

à

a

à

À

à

Éa

à

:
o
É
tri

Rafrotto tru le diuere teotie ilella pefioialiù

I
FIz
Éo*

ÉrJa

Ée

É

à

Eq

FA

FA

Éq

à

oz
D

A5
t4

H

Molteplicita di motivi

Scieoze sociali

Biologia

Accenruazione del-
l' interdisciplinarità

Fattori di appartenenz.l a grupPi

Concetto dellk io »

Ambiente psicologico

Uoicità della personatità

Acceotuazione dd « campo »

Accentuazione << organismica »>

Continuità dello wiluppo

Tmporrrnzd dell'esperienza infantile

Fattori ereditari

Struttura della personalità

hocessi d'apprendi-ento

Associazione (contieuità)

Legge dell'effetto (ricompensa)

Fattod inconsci

Finalismo

224



Facciamo seguire un breve commento ai da:d schematici della tavola:

1. Il problema del fi.nalismo della personalità, e cioè la questione se I'orga-
nismo psicofisico umano sia un complesso di tendenze (istinti) e di strutturs frneliz-
zate a scopi ben precisi, sembra oggi meno centrale di quanto lo fosse trent'anni fa.
Allora tale questione divideva nettamente il campo psicologico: << istintivisti >> (come
McDougall) e behavioristi (come §fatson) la consideravano risolta. Oggi, pur po-
tendosi afiermare che alcuni psicologi (come G. Allport, Murray, Rogers) pongono an-
cora un forte accento sulla natua finalistica del comportamento, mentre altri (come
Miller e Dollard, Sheldon, Eysenck) non credono all'importanza determinante del
concetto finalistico per la spiegazione del comportamento, il problema si è sdram-
mativTato. Tutti ammettono che la condotta umana è sempre naotioata e diretta, in-
ftinsecamente, a uno scopo, Le difierenze riafiorano solo quando si tende a preci-
sare la natua della motivazione.

2. Le rlifrerenze tra le varie teorie della personalità permangono nette sul
problema dell'importanza rclaiva della notiuazione cosciente e inconscia del com-
portameÀto. Davanti all'evidenza portata dall'esperienza clinica, psicanalitica o mero,
ed anche dalla sperimentazione di laboratorio, tutti concordano oggi nell'accettare la
realtà e l'influenza dei fattori inconsci; ma, mentre Jung, Murray e i freudiani orto-
dossi Ii ritengono ancora abitualmsnls dslslminanti, altri - come Allport, Asch,
Lewin, Goldstein, Rogers - rivalutano l'lmpofianza, nel comportamento normale,
dei fattori coscienti. I motivi coscienti, <<razioaah», atthano sempre più l'attenzione
degli psicologi contemporanei.

3. La legge dell'efretto, con l'afiermazione dell'impoftanza della << ricompensa r>

e del rinforzamento, in seguito a successo del comportamento, è accettata, se pur
con riserve, come legge generale da quasi tutti gli psicologi della personalità. Alcuni
di questi (come Allport, Angyal, Goldstein, Asch, Rogets, Lewin, Nuttin) non vo-
gliono però attribuire alla teoria del rinforzamento il ruolo determinante, per lo
sviluppo dt tutta la personalità, che le concedono invece, ad es., Miller e Dollard.

4. Il concetto classico di associazione, e cioè di connessione meccanica, spa-
ziale e temporale, tra due eventi psichici, ha perduto molto della importanza storica
che aveva acquistato in psicofisiologia (specie per opera degli studi di Pavlov sul con-
dizi6na6sng6). Tra l'altro, sembra oggi inconcepibile che I'associazione possa spie-
gare il comportamento, e quindi la formazione della petsonalità, senza ricorso ai
fattori motivazionali, e cioè senza riferirsi primariamente al mondo afiettivo e tenden-
ziale della persotra.

5. Non sembra oggi essenziale, per una descrizione della personalità, una teoria
dettagliata dei processi di apprendimento (quoJe è proposta ad es. da Miller e Dollard).
Alcuni psicologi della pemonalità, come Sheldon, Jung, Rogets, non si sono mai in-
teressati dirett4mente di tali prccessi, mentre altri si sono accontentati di spiegare
lo sviluppo in termini generali (come maturazione, individuazione, integrazione, iden-
tificazione, 4v1q-a1an1i?zazioae, ecc.). La gande maggsoraoza dei teorici della per-
sonalità si sono invece interessati di più dei prodotti del processo di apprendimento,
e cioè di quanto risulta dal processo di sviluppo e forma la struttura della per-
sonalità.

rs (6ss - II)
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6. Motivo di rlifrercnziazione fra i teorici della personalità resta ancora l'im-
poft^iz più o meno grande accordata u lattori ereditari come determinanti del
aomportamento. Semplificando, si porebbe dfue che gli psicologi di origine o di for-
mazione europea (Freud, Jung, Eysenck, Cattell ...) o influenzati dalla psicologia

europea (come Murray, Allport, Asch, Murphy ...) sono convinti della centralità dei
fattori genetici, mentre altri (come Fromm, Horney, Rogers, Lewin, Sullivan) sem-

brano rappresentare meglio 7a tenderza americana a porre in second'ordine I'eredita
per valutare soprattutto I'influenza delT'arnbiente, specie sociale, sulla struttura e

lo sviluppo della personalità.u6

7. lJna chiara rtifiereiza tta due correnti di psicologia della personalità si

rrota a proposito ddl'infl.uenza dei prini anni d.i aita su tutto lo sviluppo della per-

sona. Menre Murray, Sullivan e anche Miller e Dollard corcordano con Ffeud nel

sottolineare il signifi6ale determinante dei primi eventi della vita personale, Allport,
Rogers. Sheldon, Eysenck e alri appoggiano la posizionrc di Lewin che pone in rilievo
soprattutto l'importanza delle esperienze attaali e delle intenzioni o aspettative per

il futuro. Salvo casi speciali, la spiegazione del comportamento attuale si trova -
secondo questi psicologr - nel presente, e non tanto nel passato del soggetto' At-
teggiamenti, ideali, disposizioni, intenzioni <( contemporatree »> della persona sono

fattori abitualmente suficienti a chiarire il suo orientameoto nell'azione, anche se Ia
conoscenza delle esperienze passate e delle tendenze originarie inconscie possa sovente

essere utile per chiarire certi aspetti della condotta. C,onnessa con tale questione,

vi è quella della continuita deilo suiluppot se cioè tra comportamento infantile e com-
portamento adulto vi sia un rapporto di tale dipendenza, che l'uno possa dirsi la
òontinuazione e il sistematico sviluppo dell'altro. Menre Freud, Miller e Dollard e

anche, in un certo senso, Adler, Murphy e Sullivan non ammettono soluzione

di continuità tra le due fasi dello sviluppo personale, Allport, Rogers e anche

J rng sottolileano piuttosto le difierenze e la relativa indipendenza tra personafita
infantile e personalità adulta. Questi ultimi non amhettono che la personalità dd-
I'adulto maturo possa spiegarsi con gli stessi principi utili per la spiegazione del-

l'lnfanzia. Soprattutto sul piano della motivazione, la personalità psichicamente svi-

luppata si caratterizza in modo inequivocabilmente diverso: i bisogni biologici domi-
nanti nei primi anni di vita, vengono integrati e anche largamente sostituiti da un
complesso di motivi e interessi <« culturali »> o chiaramente <( spirituali »'

8. Un accordo quasi completo si ha tra gli psicologi della personalità a pro-
posito della importanza e della necessità di studiare lo psichismo umano nella sua

totahù e sistematica organicità, Questa tendenza << olistica r> o <« organismica »> a con-

siderare l'individuo come un'unità strutturale e funzionale, caraltefvza anche buona
parte della psicologia contemporanea europea.sT

56 Non mancano però coloro che tendono
a interpretare anche la teoria freudiana delf iden-
tificazione come un'afiermazione della centraftta
dei fattori sociali per la costtuzione della perso-

tralid. Questa dipendetebbe infatti esseozial-
mente doll'intenaliuazione della lanzione o
ruolo parentale, col suo patrimooio culturale di

norme sociali (cfr. T. PensoNs & R, F. Ber.Bs,
Familyr Socialization and, Interaction Prccess,
Glencoe, The Ftee Press 1955, p. 9l).

sz Gò risulta chiaramente dall'opeta pane
lamigq persps6tioes in Personality Tbeory (t
cua di H. P. Devo, H. Von Bnerer.r, New York,
Basic Books, 197), dov'è fatta maggior giusti
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9. L'importanza del <,r c4mpo », ossia della situazione nella quale il compor-
ta.mento personale ha luogo, è stata efrermata da molti psicologi della persooalità, ma
è soprattutto Lewin e la sua scuola che ne han fatto oggetto di analisi sistematica
e dettagliata. Una i.mpostazione similare del probelma dei rapporti tra personalità e
situazione ambientale si ha in J. Nuttin, il quale con la sua <( teoria relazionale dei
bisogni » tende a considerare I'individuo come unità << organismo-ambiente »> e i bi-
sogni come espressione di uno stato particolare del rapporto << io-mondo »>.58

10. Considerare la personalità come un tutto integrato significa pure, per
buona patte degli psicologi di cui sopra, porre I'accento sul7'unicità dell'individuo,
sul fatto cioè che ogni comport4mento è distintivo della persona e non può Suindi
essere spiegato solo con riferimento a leggi psicologiche generali (metodo nomote-
tico), ma dev'essere considerato ogni volta come un caso speciale e individuale, re-
lativamente << incomparabile >> (metodo idiografico). Adler, Fromm, Lewin, Murphy,
Muray concordano in ciò (contro Eysenck, Coutu e i neobehavioristi) con Allport,
che si può qualificate il più appassionato assertore, sul piano psicologico, della indi-
oiduafita.

1L. II concetto di fo (Ego, Self) e di << funzioni dell'Io »> è ormai enrato come
parte essenziale di varie teorie della personalità, anche se in forme e con significati
molto diversi. Questa rivalutazione dell'Io, anche se in termini difrerenti da quelli
della psicologia filosofica tradtzionale e della psicologia di §fl. James, è interessante
e promettente non solo sul piano della teotia, ma anche su quello della applicazione
clinica: la psicotetapia di C. Rogers, << centrata-sul-soggetto »>, ne è una prova.

12. L'importanza delf'arnbiBnte psicologico, e cioè del mondo della espetienza
soggettiva (fenomenologica), in contrapposizione a quello della rcaltà fisica, è ricono-
sciuta da quasi tutti i teorici della personalità ed è forse anche troppo valutata - nel
gioco dei fattori influenti sul comportamento - da alcuni psicologi (come Lewin e

Rogers). Sull'influenza dell'ambiente sociale - e specialmente dei fattoti di apparto
r.enza a gruppi - hanno invece insistito gli psicologi più sensibili ai dati sociologici e

anttopologici (come Fromm, Miller e Dollard, Murphy, Mumay, S rllivan e anche
Adler e Lewin). Questi sono pure favorevoli a una interpretazione interdisciplinare
della personalità: sono cioè convinti che non è possibile una completa spiegazione
della personalità senza riferirsi ai dati delle scienze sociali (menre alri, come Allport,
Freud, Goldstein, Jung, Sheldon e - da noi - Pende e Gemelli, insistono di più,
o anche esclusivamente, sulla necessità del raccordo con le scieoze biologiche).

Si potrà così constatare che, nonostante le rlifrerenze notevoli che ancora per. 212
mangono tra le varie teorie, la psicologia contemporanea della personalità si va
orientando verso una sintesi. I contrasti che, nelle prime decadi del secolo, divide-

aa a cette correnti lasciate in ombra rlqll'6pgr1
di Hall e Lindzey. Si veda, ad es., quaoto ivi
è derto, se pur in modo troppo approssimativo,
a proposito ddla psicologia di A. G€mdti, al
cap. V (cfr. pue iI volume Catbolics in Psy-
cbology: a Historical Suruey, by A. Misiak

& W. M. Standt, Ner York, McGraw-Hill,
1954).

58 Cf!. NurrrN J., . Personality Dyna-
mics »> in Perspectiaes in Persondity Theory,
pp. 1.83-196. Si'veda pure pp. 282-288 dell'op.
cit, Psicanalisi e Personabù.
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vatro aspramente gli psicologi su quasi tutti i problemi della personalità, si vanno
attenuando in seguito al moltiplicarsi delle ricetche e della comprensione fra i vati
gruppi. Sopmttutto tra << clinici ») e <( sperimentatori >> si è operato un sincero rawi-
cinamento, con vantaggio incalcolabile sia sul piano metodologico che su quello << idee
Iogico »>. Non devono meravigliare le difierenze che ancora permangono, poichè sono

segno, più che altro, del ritardo nella ricerca positiva e quindi del prevalere ancora

di molteplici punti di vista empirici o aprioristici, che la sperimentazione gradual-

mente ridurrà.

'. 
LE PRINCIPAII TEORIE SULLA SIRUTTIJRA DELLA PERSONALITA

Sebbene sia vero che molti metodi di ricerca sono legati a determinati
presupposti teorici, è tuttavia possibile scindere metodo da teoria nel campo

della personalità: i dati validi attinti con qualunque metodo valido, possono

essere integrati nel quadro di teorie difTslsnd.

La notevole varietà di teorie sulla personalità si può ridutte a quattfo ca-

tegorie: 1) Psicologie del profondo; 2) Personologie del cosciente; 3) Modelli
fattoriali; 4) Teorie sintetiche.

a) Psicologie del profondo. La Psicanalisi freadiana.

È caratteristica del movimento della << psicologia del profondo »> (com-

prendente, olffe Ia Psicanalisi, parecchie altre teorie e tefapie che intendono
ialofizzarc gli strati più << basici )>, <( primari )> e << oscufi » della personalità),

I'insistenza sull'importanza dei fattori inconsci nella struttura e nello sviluppo
della persona.

A titolo d'esempio, presentiamo schematicamente alcuni elementi della
più {amosa e influente teoria dinamica della personalità: quella psicanalitica

di Freud.

La Psicanalisi è un metod.o terapeati.co (uno dei tanti, sicuramente valido in al-

cuni casi specifici, specie di nevrosi gtavi), una filosofia dell'uomo e della cultura
(discutjbile in alcuni punti, certamente errata in molti alri, specie per il suo orien-

tzrmento materidistico) ed anche wa dottrina psipologica della personafiù.

Partendo soprattutto da dati di esperienza dioica, Freud sostiene che la perso
natta umana è costituita dai seguenti processi e §trutture:

Processi psichici coscienti

Processi psichici
nol+oscienti

EC,O

2

<< rimoventi » 3 SIIPEREGO
<< rimossi » 4 ID (Sè)

accessibili
all'evocazione
volontaria

non accessibili
all'evocazione
volontaria

1

preconsci

lncoDscl
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Graficamente. tale struttura porebbe rappresentarsi così:

rrEaroNE or cÒfuta @L ÈtoNErO E.b.rED}'tC,

Frc. 27.

la strattara della posonal.ita secondo Freud.

Struttura di base ddla personalità è l'ID o il Sè istintivo e inconscio, complesso 214
delle energie biologiche, soprattutto di natuta sessuale e aggressiva, sostrato dina-
mico di ogni reazione, ragione ultima e sotterradea di ognr condotta.

L'EGO tappresenta Ia parte cosciente e preconscia della personalità. Non ha però
funzione autonoma e veranente costruttiva, ma solo piuttosto negativa, di difesa
dell'ID dall'urto cieco conmo la realtà. È la parte meno srudiata e più dificile a
spiegare da parte di Freud, il quale aslls ultimg opere sembra dade un'impor-
taDza nuova e non purzrmente difensiva o protettiva (quasi solo << il periscopio del-
I'ID »), ma senza riuscfue, di fatto, a trasformare la sua << psicologia ddla Iibido »>

in una autentica <,r psicologia dell'Io ».
Il SUPEREGO rappresenta la << censura )>, il <( filo spinato »> dell'istinto, in

nome delle esigenze dell'ambiente sociale. In gran parte inconscio e formato dagli
imperativi parentali «itteriorizzati »> vitalmente nei primissimi arrni di vita, esso è
come il censore tigido e inf,essibile che respinge (<< rimuove »>) nell'inconscio gli im-
pulsi primati, impedendo loro ogni manifestazione socialmente inaccettabile.

La Psicologia scientifica, a mezzo di precise esperierze, ha oggi confermata 215
la validità di una parte dell'apporto psicanalitico a una concezione psicologica
della personalità (soprattutto assimilando alcuni dei principi psicanalitici sulla
dinamica della motivazione inconscia, sui meccanismi di difesa e di integra-
zione della personalità, ecc.).5e

6e Per una discussione critica della psica-
nalisi, si veda, oltre il vol. già ciuto di G. Nur-
nx, Psicatalisi e Peronaliù, I'art. dello stesso
A. su << Freud » in « Orientamenti Pedagogici »,

a. III, pp. 699-7L5, e I'opera dassica citata di
R, Derurz, la Méthode psychanalytique et la
doctrine lreudienne.
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Quello che non può essere accettato, oltre l'impostazione generale << bio-

logistica »>, è la sf.dacia di fondo nella ragione non puramente taziolaTizz rrte,

che 
- 

tra l'altto 
- 

ha portato a posnrlare una concezione negativa della so'
cietà, come <( controllo » dell'istinto ittazionale, e delle attività umane supe-

riori, come risultanti da pura << rimozione )> e <( sublimazione » di impulsi
biologici.

La corrente psicanalitica non ortodossa (sulla linea di Karen Horney, Fromm,
Sullivan...), hu tentato di salvare la teoria freudiana dalle evidenti incongruenze che
la compromettono, togliendo importanza all'aspetto istintivistico (e sessuale) dei fat-
tori di formazione della personalità, e rinforzando i[ ruolo dei fattori sociali. Ma
tale processo di « dibiologizzazione>> della psicanalisi non sembra destinato a far uscire
questa dalle sue dificoltà, finchè non sia portato a termine il processo parallelo di
<< autonomizzazioae»> dell'Ego, che Freud stesso aveva lntziato. La condotta umana

non può trovare la sua completa spiegazione psicologica che nella natura razionale
dell'uomo (non separata dalle sue basi irrazionalf, ma da queste distinta), al di là
di ogni determinismo biologico o sociale.

b) Personologie del cosciente.

Senza entrafe sempre in aperta polemica con la Psicanalisi, si è fatta strada
una concezione che tende ad attribuire ai fattori conoscitivi e coscienti un ri-
Iievo maggiore che alle tendenze inconscie.

Confluiscono a rufrotzate tale teoria, catatteti?zatasi, in psicologia generale,

come <( cognitiva », studiosi di diversa derivazione teorica, come i gestaltisti, i disce-
poli di K. Levin, i fenomenologi e gli psicologi << personalisti »> (specie cattolici), e

anche un gruppo di neebehavioristi che titengono necessaria una tevisione dell'<< ele-

mentarismo »> watsoniano e un'apertura alla considerazione degli aspetti << molari »>

dell'esperienza individuale e sociale. I nomi più noti sono: §7. Stern, G. Allport,
To[nan, Lewin, Goldstein, '§Tertheimer, Mcleod, Asch, Krec]r, Crutchfield, Bruner,
Maslow, Snygg e Combs, Buytendijk, Arnold, Nuttin '..

Tra i fenomenologi, che si ispirano ancora alla psicologia del profondo, pur va-

lorizzando grandemente gli aspetti cognitivi e creativi della personalita, anche nella
pratica terapeutica, vi è Carlo Rogers.60

c) Mod,elli fattoriali.

Un numero crescente di autori usano prevalentemente le tecniche fatto-
riali nelle loro ricerche sulla personalità. Tn essi, vanno citati: Guilford, Cat-
tel, Osgood, Vernon...o'

60 Ch. A. Rovco, Considetazioni sopra ana
teoria lenomenolog,ica della peronaEù, in << Sa-

lgsfanrrm », a, )O(II (1960), n. 2, pp. )26354.
Si veda pure C. R. RocsRs, Sone obseruations
on tbe orgaxizalion ol personality, n << Amet.
Psychologist >>, 7947, 2, pp. 358-16.

0r Cfr. J. P. Gurr-ron», Psychonetric Me-
thods, New York, McGraw-Hill , 1954; P. E.
Vrmox, Personality Tests and ,Assessruent, Lon-
don, Methuen, 1951; R. B. Clttrr-1, Personalily
and Motioation: Sttucture and Measuremettt,
Yonkers, N. Y., \9orld Book, 1917. Di un vo-
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Essi traducono la gerarchia di fattori, rivelati dall'analisi matematica, in
una gerarchia dif.atti psichici, più o meno centrali, di nafura cognitiva, tenden-
ziale, fisiologica, ecc.

Per maggiori particolari sulla strutturazione dei tratti e dei fattori, si veda la
ttattazioue dedicata alla psicologia dtfrercnziale.

d) Teorie sintetiche.

Le teorie finora recensite sono più immediatamente legate a singoli me. 218
todi di ricerca. Altre teorie ripetono la loro origine da principi più vasti e più
aderenti a17a totalità della fenomenologia della personaltà..uz

I principi a cui queste teorie si richiamano sono sovente d'indole filosofica. Ciò
signifi62, da un lato che i metodi scientifici di ricerca non sono ancora così sviluppati
da permettere un'analisi integrale della realtà psicologica della persona, e rlall'altta
che questa può essere << spiegata »> nella sua completezza solo con un rinoio a valuta-
zioni di natura filosofica (senza che perciò si debba ritenere che la spiegazione scien-
ti.fica, pur linitata, perda di validità, quando è condotta con serietà di metodo e di
elaborazione concettuale).

La condotta totale della persona è l'espressione dell'essere della persona:
non si può quindi comptendeda esaustivamente che in rapporto alla sostan-
zialità del soggetto agente. Ciò equivale a dire che la psicologia positiva, a
livello della personalità << totale »>, chiede di essere integrata in una metafisica.

6. LA PSICOLOGIA DELLA PERSONALITA DI G, \T. ALLPORT 63

Dato f interesse e Ia sostanziale validità che atuibuiamo alla psicologia 219
della personalità di G. §7. Allport, ne presenteremo qui in modo più detta-
gliato alcuni aspetti caratteristici (che sono, però, in parte comuni ad altri
psicologi << cognitivisti >> come Maslow, McClelland, Asch, ecc.).

a) La personalità come organizzazi.one di tratti.

La psicologia di Allport è stata caruttetizzata come << psicologia dei matti ».
La personalità è, per lui, un'organizzazione di tratti, e cioè di tendenze o predi-
sposizioni a rispondere agli stirnoli in un dato modo. I tratti sono « gli ele-
menti di base dell'orgaruzzazione psicologica >>.

lrrmg di sintesi di tale A. rulla personalità è sta-
ta curata la traduzione francese, presso le
P.U.F., Patis, 1956.

62 Cfr. art. cit. di A. Ronco. Sono su que-
sta linea di una personologia sinteticofilosofica
alcuni rappresentanti della psicologia tedesca at-
tuale, come Lesch, Thomae, Remplain... (si
veda il vol. IY dell'Handbach der Psycbolosie).

63 Pet una bibliografia completa su Allport,

e un giudizio critico sulla sua psicologia, si veda:
P. G. Gnasso, Gordon'V. Allpott e la psicologia
della penonafiù, in << Odentameqti Pedagogici »,
a. YI (1959), n. 4, pp. 605-$4. Alla biblioerafia
bisogtra ora aelg;iungere il nuovo volume: Pattnn
and Groutb in Peronality (New York, Holt,
Rinehart & lTinston, 1961), prossimamente tra-
dotto in italiano.
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Allport ha il merito di aver fatto accettare nella discussione psicologica, non
solo il concetto di tratto, ma anche quello, centtalissimo specialmente in psicologia
sociale, dt atteggiaruento (<< attitade »). Tru atteggiamento e tratto 14 distinzioss ass
è facile: entrambi, per Allport, sono predisposizioni a reagire in modo caratteristico,
orgqnizzate in maniera unica per ogni individuo.

Benchè Allport insista molto sfll'rrni6i$ di ogoi ttatto, sul fatto cioè che la
strutftEa e l'otgqnizzazione dei tratti varia da individuo a individuo, 4mmette tuttavia
che fra i ttatti di parecchi individui vi possano essere delle grossolane sqmiglianzg,
per cui sia possibile comparare in qualche modo il comportamento di vari individui
e parlare dr tipi. Distingue perciò fra tratti indiaiduali e tratti coruuni, fra ttatti
fondamentali, tratti centrali e tratti secondari, e cioè tra ptedisposizioni più o meno

genetaliz."ate per uD dato comportamento.
Altro concetto caro a Allport è quello di intenzione, &" glt serve a cornotare

quello che l'individuo tende a fare per il futuo. La conoscenza delle speranze, dei
desideri, delle aspirazioni, delle aspettative e previsioni della persona è, secondo

Allport, di primaria importanza per la comptensione del comportamento attuale.oa
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Nsaltato di ana ricqca sui oalori petsonali (seconilo la tipologia di Spranen) ìn dae gupil dioe?si
di so&,getti; stuilenti di scie'nze comnercìali e studenti d.i teologia (ùotestanti). (Il questionario usato
è qaello intitolato Studio dei vùoi, costruito da Allport e Venon e rcoìsionato da bndzey.
Ch. G.V. Annonr, P. E. VBnr.roN and G. Lnroav, A Study of values: a scale for measuring the

dominant interests in personality. Ho*ghton Milflin, Bostox 195L).

8a In ciò Allport rivda una forte somielian-
za con alcune idee di Adler e di Jung, ed inolue
csli stesso si richiama alla domina dell'inten-

zione di S. Tommaso d'Aquino (Becoming:Basic
Considentiozs lor a Psychology ol Petsonality,
New Haveo, Cona., Yale Univ. Press, 1955,
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b) Si paò affermare la reaba psicologica di un << Io »>?

Tratti, atteggiamenti, attitudini, intenzioni, interessi, motivi, abiti.'. sono

otgat:nzzati in maniera caratteristica in ogni persona e, nell'adulto giunto a

maturità, sono integrati in modo da assicurare una relativa coerenza nel com-

portamento.
Ci si può chiedere: questa consistenza e lntegrazione della personalità esige,

come supporto psicologico, un << Io »> o un << Sè >>, e cioè un'entità o un
<( agente » distinto dal complesso della personalità, principio soggiacente e

unificante di ogni attività? Allport, nelle opere più rccenti, risponde:

Persondità totale

220

Difrerenti <« Io »»

Tratti personali

Abiti

Riflessi condizion.

Cellule nervose

/

o ooo ooo oooo ooo
Frc. 23

Elementi dell'oryaniaazioae della petsonaliù, sec. Allport

La nosua riqlosta non può essere categorica, poicJrè tutto dipende dall'uso parti-
colare di « Sè » (o Io) che si propone. Certo, tutti i legittimi fenomeni che sono
stati e possono essere ascritti al Sè o all'Io devono essere ammessi come dati indi-
spensabili a una psicologia del divenire rrrnano ... Ma allo stesso tempo, c'è un reale
pericolo: che un homunculus si insinui nella nosma psicologia della personalità e si
creda che esso risolva tutti i nostri ptoblemi, mentre in realtà non ne risolve nes-

suno ... La nosffa posizione è la seguente: tutte le funzioni comunemente attdbuite
al Sè o all'Io devono essere 4mmesse come dati nello studio scientifico della perso-

nalità. Queste funzioni non sono, tuttavia, coestensive con la personafta come un
tutto. Sono piuttosto speciali aspetti della personalità, connotanti il calore, I'unita, iI

p. 1l). Sul piano metodologico, la convir:zione
dgll'imFertanza di questa ptoiezione nel futuro,
per la spiegazione anche del comportamento at-
tuale, ha portato Allport a concepire e a saegiare
speciali questionari, come un tipo di << Autobio,

gefie frtrs al 2000 » usato in uoa ricerca inter-
culturale tra i giovani (v. G. W. Ar.rponr & J.
M. GrrrrsrrE, Yoath's Outlook to tbe Future.
New York, Doubleday & Co., 1955).
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senso di personale importanza. In questa esposizione, io le ho chiamate funzioni del
proprium (proprigte functions).os

c) L'autononia funzionale dei motiui.

Il problema della motivazione è centrale in ogni teoria della personalità.
Allport afierma che la motivazione dell'uomo adulto è irriducibile a quella
biologica dei primi anni dello sviluppo: certi interessi e certi comportamenti
sono indipendenti dai bisogni << vegetativi » e dall'influenza delle prime espe-
rienze infantili. Egli propone un nuovo principio per spiegare la motivazione
della personalità normale matura: quello dell'autonomia lunzionale dei motivi.

Questo concetto, il più caratteristico e iI più discusso ma quelli proposti da Allport,
poggia sul fatto che una data attività o forma di comportamento - anche se ir-lziata
ia lorza di una tendenza biologica - può, ad un certo momento, diventare un
obiettivo in se stessa, un valore inteso per se stesso, indipendentemente dalla piat-
tafotma dei bisogni << primari » innati. Nella esempli.ficozione di Allport:

Un ex-marinaio ha ancora passione per il mare ... Ota, il marinaio può aver ap-
preso all'inizio incidentalmente ad amare il mate, quando era nella necessità di g,rr-
dagnarsi da vivere. Il mare era soltanto uno stimolo soadiziqa2ls associato con la
soddisfazione del suo << bisogno di cibo >>. Ma ora I'ex-marinaio è forse un ricco ban-
chiere; il motivo originale non esiste più; eppure la passione per il mare persiste
immutata, può anzi crescere d'intensità col diventare sempre più remota dal primi-
tivo << bisogno di cibo »> ... In tutti questi esempi, una qualche nuova funzione emerge
come unità strutturata indipendentemente dalle precedenti funzioni.06

Allport stesso ammette la connessione della sua dottrina dell'autonomia
funzionale con altre formulazioni, come quella di '§Toodworth: 

<< i meccani-
smi possono diventare tendenze ,>,u' o quella di Stern: <,< i fenomotivi possono
diventare genomotivi »>,6t o quella di Tolman: <( gli oggetti-strumenti possono
diventare autonomi (e diventare, essi stessi, fini) ,r.un A sostegno del principio,
Allport porta tutta una serie di osservazioni tratte da vari settori della ri-

65 Becoming, pp. 54-55. Rinviamo a17a trlat-
taztone fatta da Allport in tale volnme, e anche
al suo art. « The Ego in contemporary Psycho-
losy »> (Psychol. Reaiew, 50 (19$), 451-78), per
una chiarificazione di questa importante questio-
ne, che è rimasta cuciale da James a oggi. Essa
è particolarmente delicata per le complirrioni
filosofiche che comporta. Allport ne è coscieote,
ma crede non sia possibile, nè necessario, iz
psicologia, postr:lare un concetto uans-psicologico
di Io. Ritiene petò << pienamente concepibile, anzi
probabile, che una sana filosofia e teologia della
persona possano logicamente dchiedere il con-

cetto di << Sè »> per indicare le considerazioni di
valore e che tale concetto sia ontologicomsqgs ri-
levante per un sistema teodco >> (Becoming, p. 62).
Cfr. pure art. cit. di A. Ronco.

BB Posoxality, p. 196 e ss.
67 R. S. Vooowonru, Dynamic Psychologll.

New Yotk, Columbia Univ. Press 1918.
68 V. SrsRN, Allgeneirc Psycholoeie aal

persoxalistischo Grandlaee. The Hague, Niihoff
1955.

6s E. C. TorulN, Psychology oeras inme-
diate expeience, << Phil. Sd,. », (19351, 2, 356-
180.
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cerca psicologica e, a conclusione della sua di.fesa, riassume cosl il significato

e il valore della sua dottrina sulla motivazione:

Il principio dell'autonomia funzionale sostiene a) che... i motivi sono contem-

potanei, che tutto ciò che spinge all'aziorrc deoe larlo ora, hic et nunc; b) che rl ca'

iattere dei motivi si altera così radicalmente dall'infanzia al7'età mahua che, a pro-

posito dei motivi dell'adulto possiamo dire che essi soppiantano i motivi dell'infan-
)ia; c) che la matutità delh pèrsonalità è misurata dal grado di autonomia funzionale

che i suoi motivi hanno rcahzzato; e benchè in ogru personalità vi siano degli arcaismi

(infantilismi, regressioni, risposte-riflessi), tuttavia I'individuo educato e socializzato dt-

mostra maturità nella misura in cui ha saputo superare le forme primitive di motiva-

ùone; d) che le vicende diverse dell'apprendimento (che riflettono I'ancor più .lifTe-

renziata inilLuenza ambientale), agendo su temperamenti e abilità diffsssnll, slgans

motivi individtalizzati. La strutfura dinamica di ogni personalità è unica, benchè

5smigliarze dovute alla specie, a\la culrura, al grado di sviluppo, al clima, possano

produme certe rassomighanze che giustfficano - per il tanto che-si considerino come

àefle approssimazioni - l'.rso di dimensioni universali per con{rontarc tra loro in-
dividui-diversi riferendosi a una norma, o per costruire « tipi>> adeguati'.. Benchè

non neghiamo la possibile esistenza di istinti nen'lnflarrzia - o anche la persisten?a

di forme istintive (o ri.flesse) di attività lungo tutto il corso della vita, il principio

dell'autonomia funzionale considera la personalità soiluppata come un fenomeno es-

senzialmente post-istintivo.T o

Difendendo strenuamente il principio dell'autonomia {unzionale, Allport
si pone in polemica con gran parte della psicologia contemporanea di tendenza

biologistica (sia di tipo freudiano, sia di tipo behavioristico)' Non vi è da me-

ravigliarsi, quindi, che la sua concezione sulla motivazione sia discussa e criti-
cata da parecchi degli psicologi della personalità che lo segufuono.Tr

fl ricorso ad una << psicologia dell'Io » - 
più frequente e più sfumato nelle

ultime opere - dovrebbe fletrtralizzare parte delle difficoltà sollevate (che non di-
pendano dai preconcetti biologistici e materialistici degli obiettanti). Una delle cri-
tiche più pertinenti - e che una più approfondita riflessione sull'Io o <( proprium »,

come meccanismo di autonomizzazione dei motivi può ridurre - ci sembra quella di
S. E. Asch: <<La fotm,iazione di Allport è identica, fino ad un certo punto, alla
dottrina dei motivi derivati: essa formula l'ipotesi di un agganciamento delle rea-

70 Motiuation in peronalily: reply to
Mr. Botocci, in << Psychol. Rev. » (1940) 47, 545.

71 Benchè studi zusseguenti alla pubblicazione
di Posonality - come quelli di E. E. Anderson
(1941) sulla << esteriorizzazione »> delle tendenze,
di H. Selye (1952) sulla << sindtome di adatta-
merto », ecc. - sembrino su-fhagare con alre pto.
ve sperimentali la teoria di Allport, la discussio-
ne continua. Per un inquadramento della posizio-
ne di Allpon nel complesso della << teoria copi-

tiva »> - in cui più logicamente ttova posto 
-vedi Scrrrmrn M., « Cognitive Theory » n Hand-

book ol Social Psycboloey, ed. d^ G. Lindzey
(Cambridge, Mass., Addison-Vesley 1954), vol. I,
pp. 9l-742 (rifedmento all'autonomia fui:zionale a
pp. 120-l2l), Ma sopramrtto si consulti il cap. /o
dell'opera cit. di ÉInrI. e Lrx»zrv, Tbeories ol Per-
sonality, dedicato alla « Psimlogia dell'Individuale
di Allport », che rimane 1o srudio mieliore (a giu-
di2io di Allport stesso).
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zioni agli oggetti in fotz,a del loro collegamento con motivi già esistenti e, sussqJuen-
temente, di un processo di sganciametrto. Ma occorre chiederci: un motivo ha pro-
prio bisogno di sorgere, inizialmsals, soltanto come mezzo per un motivo già deter-
min4ls) Quali condizioni fanno sì che delle aziorrr fanzio112111i inizialmente soltanto
come mezzi, divengano o non riescano a divenire autonome? Noi abbiamo cercato
di dimostrare come i motivi nuovi non abbiano bisogno di passare attraverso ad uno
stadio di irrtzioJe dipendenza prima di poter raggiungere l'autonomia. Vi sono dei
fatti che risvegliano I'interesse dal primo momento che li vediamo: ciò si può os-
servare spesso nelle prime reazioni delle persone alla musica, a forme dr danza o
alla pittura... Se ciò è vero, non vi è ragione perchè I'interesse o il movente diaengano
autonomi: possono esserlo già fin da77'ini"io o.zz

d) Lo sailuppo della personalità e concetto di rnaturità psicbica.

Se la personalità è un'organizzazione dinamica di tratti e di tendenze, il
suo sviluppo consisterà in un passaggio graduale dalla disorgantzzazione psi-
cologica, caratteristica dei primi anni di vita, all'integrazione e a77a coercnza
dell'età fratura.

È proprio di Allpot - in linea col principio dell'autonomia funzionale - porre
una diIferenza, non solo quantitativa ma qualitativa, profonda tta infanzia e età,
adulta. Per Allport, l'infante, alla nascita, non ha veramente - in senso psicologico -una personalità: è una creatura dell'eredità, retta da bisogni biologici primordiali,
con un comportamento di puri riflessi. Lo sviluppo verso la personalità normale si
vsqlizzl 'rn fotza di vari meccanismi psichici, come la dtfretenùazione, l'integtazione,
la maftttazione, I'imitazione, I'autonomia funzionale e l'apprendimento.

L'autonomia funzionale dovrebbe essere iI principio decisivo per la spie-
gazione del passaggio dalla fase biologica delT''tnfanzia a17a fase psicologico-spi-
riruale della maturità. Tale maturità è un ideale da pochi raggiunto. Tutta-
via, una misura della normalità e della maturità della persona si può indurre
dalla sua capacità di dominare la motivazione inconscia e infantile con un
comportamento abitualmente razionale. Nell'opera sulla << Personalità » del
L937, Allport stabiliva tre criteri per riconoscere una personalità psicologica-
mente sana e matura:

73 AscH, S. 8., Psicoloeia Sociahe. Torno.
S. E. I. 1958, pp. 400401.

73 Cfr. cap. 7o dr Petsonality... e tutto il
cap. l2o dt Pattertt azd Growtb... In tale cap.,
Allport s'introduce presentando diverse descri-
zioni della personalità sana e lutula, elabotate
da vari Autori. Così, per M. Jahoda (Toward
a social psychology of mental hqlth. 1o. Synpo-
sium on tbe healthy peronality, New York,
Josiah Macy Jr. Foundation, 1950), « ta perso-
nalità sana è quella capace di padroneggiare il

ptoprio anbiente circostafite, rlimqstra una ceÌta
uniù petsoneJe, ed è capace di percephe il mon-
do e se stesso in moilo cofietto »i per F. Baron
(Penonal soundness i1 rrnise$ity graduate sru-
dents, Pablications in personality assessment and
Researcb, n. 1. Berkeley, Univ. of C.alifomia
Press, 1954), la penonalità sana e matura dimo-
stra L) capacità di otg,nizate con efficienza il
lavoro in vista deeli scopi pt"f,"si, 2) una per-
cezione esatta della realtà, 3) carattere e intearità
momli, 4) adattamento interperconale e inra-
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L. L'estensione dell'Io (Ego-extension)t la capacità cioè di interessarsi dt qual- 224
cosa al di là del proprio corpo e di quanto uno possiede di materiale; la tendenza a
dedicarsi a una gtande varietà di interessi, unita a una certa facilità a proiettarsi nel
futuro, con la spetanza e con la previsione,

2. L'oggettivazione dell'Io (Ego-objectiuation)t l'abiltta cioè a giudicare obiet-
tivamente la propria esperienza afiettiva attuale, in rifedmento a quella passata e
a quella << ideale »>. Ciò comporta un potere di intuizione (insigbt) o di conoscenza
realistica e immediata di se stessi, e una capacità, dr umorisno, e cioè di serena giu-
dicazione della propria e altrui realtà, nei suoi aspetti di positività, ma anche di in-
congruenza e assurdità.

3. Una unitaria filosofia di vita, di tipo religioso o meno, capace di dare un
signiÉcato all'esistenza e di impegnare responsabilmente nell'azione.

A questi tre criteri, Allpor in uno studio recente ne aggiunge altri tre:

4. La capacità di un caldo e profondo rapporto verso se stessi e verso gli altd.
5. Il possesso di abilità realistiche e di cognizioni pmtiche che renda facile

Ia soluzione dei problemi concreti della vita.
6. Un compassionevole riguardo per ogni creatura vivente, che comporta il

rispetto per ogni persona nella sua individualità e una disposizione a partecipare
alle comuni attivita che tendono a far progedire I'umanità.

7. PER I,JNO SVIUPPO ARMONICO DELlj, PERSONALITA

Struttura della personalità e modalità del suo sviluppo sono intimamente 225
legate. Ofiriremo, concludendo, alcuni elementi interessanti Ia dinamica di un
amonico sviluppo personale, partendo dai dati di una << personologia spiri-
tualistica ».

1. << È un fatto capitale che non si può considerare il rlinamismo psichico
dell'uomo corDe un vettore unico, che segue una direzione determinata: la strat-
tura d,inanica della personalita è caratterizzata da conflitti e tensioni interiori »>.7a

pesonale; per A. H. MasTow (Motiaation and
Peronaliry. New York, IIarper, 1954), attdbuti
ddla personalit| matura soÀo: 1) la percezione
eficiente della realta e rapporti oftirnali con €s-
sa; 2) accettazione di sè, degli altd, ddla aa-
tura; 3) spontaneita; 4) capacita di ccntrare i
problemi; 5) distacco e autosuficieoza; 6) indi-
peodeoza dalla cultura ambienale; 7) coatinuata
freschpd di giurti"is; 8) orizonti illimitati;
9) seosibilità sociale; 10) rapporti sociali profondi
se pur selettivi; 11) carattere di tipo democrati-
co; 12) sictreza di giudizio morale; 13) senso
non osdle fi rrmsrisms; 14) eeativitA. Aflport,
nell'illustrare i criteri di maturità, si distingue

anche nel vùonz:ae il senri-ento teligioso come
massi-a f6126 rrnif,onlg e integfaote (ultima op.
cit., pp. 30GrM).

7a Nurrnr G., Psicanalisi e Personaàù,
p. 223, A questo A. soprattutto c'ispireremo per
quanto seguirà. Si veda, anche, sulla stessa linea
d'ispirazione « spiritualistica »> e tomistica, M. B.
AnNor» & J. A. Gnessox, Tbe Haman Peron. An
Apptoacb to ar Integrul Tbeory ol Pasonality.
New York, Ronald Press, 1954. Inoltre dello stesso
Nuttim, Personality Dynamics, in << Perspectives in
pqsonality Theory » e le conclusioni dr Tàche,
réassite e, échec (prsto disponibile i6 italiano,
presso il PAS Vetlas, Zùdch).
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La personalità non si sviluppa in modo incontastato, ma attravetso la graduale

e sempre più completa integrazione di forze antagoniste. È la ttaduzione psicologica
dell'afiermazione biblica: << è battaglia la vita dell'uomo sulla terra »>, e delle intui-
zioni religiose paoline sulle << due leggi » che dividono lo spirito umano, sulla lotta tra
<( uomo vecchio )> e <( uomo nuovo )> (e qui la ragione teologica portata a spiegazione

adegoata di tale conflitto integra, su di un altro piano, il dato psicologico).

Questo conflitto interiore è caratteristico dell'uomo: l'animale non ha veri con-

flitti, perchè segue sempre Ia linea del bisogno più forte. L'uomo, perchè capace di
ideali coscienti e dt controllo aatonoillo degli impulsi, tende a superarsi continua-
metrte, a imporsi uno sviluppo sempre più ricco, e ciò non è possibile senza lotta e

repressione di tendenze contrastanti con l'ideale di sviluppo petseguito.
2. Di fatto, << in qualsiasi forma di personalità sperimentata dall'uomo in un

momento determinato, le forze di sviluppo agiscono in direzioni diaergenti. In parti-
colare, ce ne sono di quelle che non si mettono in linea con I'ideale concreto scelto

dall'uomo in un dato momento ... E allora nell'uomo che, tutto considerato, vuole

attuare in sè potenzialttà superiori - nel campo morale, sociale, economico o altro -
sono pure prèsenti altte f.otze di sviluppo, che rappresentano, ad es., lul ideale di
espan;ione sulla via meno costruttiva dell'abbandono all'impulso del momento »>.

L'uomo deve scegliere, ad ogni istante, tra forme svariate di condotta e ffa forze
divergenti che premono in lui.- 

3. <<L'anùisi dello psichismo normale della personalità umana ci rivela che

lo stato di conflitto che si manifesta nell'uomo deae radicarsi prolondaneente nella

lorma specificaltueilte anona della nostra aita psicbica >>. E cioè, il confl.itto è in qual-

che modo essenziale all'g66s, è legato alla sua nanrta spitituale. Nella sua appa-

rente anofinalità, esso è normale.
Il problema quindi non è tanto quello di eliminare i conflitti, distruggendo le

forze o tendenze èhe li ptovocano (sarebbe distruggere l'uomo), e nemmeno solo di
<( censurare »> le tendenze istintive, <( rimuovendole »> o ricacciandole nell'inconscio, ma

soprattutto di far prevalere potenzialità e tendenze specificamente umane e superiori,
di far espandere le forze posititse che sottostanno alla struttura spirituale dell'uomo'

Come far sì che il conflitto tra le varie forze costruttive, ma contrastanti,
della personalità si componga, e si rcahzzi l'integrazione ideale della perso-

nalità?
La risposta generale può essere: la doppia serie di tendenze umane che

formano .il sostrato dinamico della personalità (tendenze o impulsi organici

e tendenze o aspirazioni superiori alla verità, alTa pefiezione morale, ecc.)

possono integrarsi equilibratamente nella personalità, poichè entrambe le forze

sono di pet sè costruttioe. T:uttavia, abitualmente lo sviluppo integtante esigerà

vna scelta e quindi wn rinuncia a certi bisogni (o a certe manifestazioni di bi-
sogni) dell'una o dell'altra serie. << Soltanto mediante il ripetuto consenso alla
soddisfazione di certi bisogni e la non-soddisfazione di qualche altro, il dina-
mismo umano si sviluppa, il più delle volte, in direzioni privilegiate >>.

Così, Ia perfezione della consacrazione sacerdotale e religiosa è condizionata a

rinunce precise di tendenze fondamentali (quelle a cui obbligano ad es. i voti di
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castità e di obbedienza). Quella rinuncia necessaria all'espansione della vita religiosa
o dell'apostolato non pregiudica l'equilibrio e lo sviluppo armonico della personalità,
purchè si rcalizzino forme di compensazione adeguata e la cosa awenga secondo le
leggi psicologic-he dello sviluppo (olme che nel contatto costatrte con le sorgenti della
Grazia).

G. §tr. Allport afferma: << Un individuo può, senza serio conflitto, rinunciare a
qualche sodisfazione specifica, purchè trovi altre fonti di equivalente sodisfazione...
In tali casi, l'individuo non tiene conto, semplicemente, dei suoi desideri insodisfatti,
Iasciandoli affofizzare o reprimendoli senza danno, nelfinteresse di un aluo piano
di vita che sodisfa non quei desideri, ma che sodisfa lui come uomo totale ».?5

Come può awenire quell'<< atrofrzzazione »> o perdita di vigore dinamico delle
tendenze indesiderate? E come incanalare \a forza di quelle tendenze non sodisfatte
verso attività conformi all'ideale prescelto?

Rifetendoci, con il Nuttin, a71a legge dell'effetto (intesa nel senso sopra precisato),
potremmo awiarci ad una risposta sodisfacente. Quella legge può esser formulata
così: << Le forme normali di comportamento e i loro dinamismi si eooloono nella d.ire-
zione del successo, nel senso che menme i modi di agire che portano a un risultato
sodisfacente sono conservati dall'organismo, le forme di comportamento che, invece,
finiscono con lo scacco o con un risultato relativamente insu4ciente, vengono grada-
tamente eliminate dalla condotta »>.

Se ciò è vero, si tratterà di negare coscientemente sodisfazione a certe tendeoze
indesiderate e ricercare iflvece costantemente I'espansione di alffe tendenze, perchè
queste si sviluppino fortemente e le altre giungano a perdere gran parte della loro
potenzialità attiva. Inolue, basterà che una nuova forma di comportamento porti ad
una sodisfazione ruaggiore, perchè gli oggetti o le forme di comportamento precedenti
perdano gradualmente la loro lorua 

^ttrattiva 
e le tendenze corrispondenti vadano

verso I'estinzione.
Questo fenomeno può presentarsi spontaneamente, qtando, per influsso della

maturazione interna o per effetto dell'ambiente, un deteminato bisogno è sostituito
e quasi eliminato da un altro più sodisfacente.

Ma è possibile anche provocare e favorire aolontariamenle il processo di estin-
zione di certe tendenze e di potenziamento di altre. Ciò si realizza specialmente nel
caso in cui la personalità si oryantzzi attorno ad un grande ideale, che dia pro.
fonda sodisfazione alla personalità totale. In questi casi (si pensi agli eroi della
cultura e della santità), lo sviluppo della personalità sulla linea di quella immagine
ideale di sè awiene a scapito di tutte le alte forme di sodisfazione, che diventano
re4lmetrte sempre meno sodisfacenti e anche ripugnanti, qualora contrastino con
l'ideale. C'è sì, una rinuncia a sodisfazioni particolari, ma questa ad un certo punto
non è quasi più sentita, perchè è la personalita totale che è sodisfatta. Le gioia aion-
fante e la coercnza assoluta e incrollabile dei santi, unita a vero dispregio delle sodi-
sfazioni della carne e dell'a-or proprio, è frutto - oltre che della Grazia - anche
di quel processo naturale, se pur volontario, di eliminazione di particolari potenzia-
Iità dinamiche, a mez;,o di severa e costante << astensione »>, a beneficio di altre po-
temiahtà che si sviluppano nel quadro della personalità totale.

L'interesse di questi principi psicologici per I'educazione è notevole. È qui infatti

75 Personality (L%7), p. 185.
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indicata una via alla soluzione dell'angoscioso problema del controllo degli istinti
e delle tendenze inferiori, per la conquista dell'equilibrio tra le due sede di forze
costruttive della personalità. Tale equilibrio e controllo risulta possibile, nei casi nor'
mali, solo se sia presente e sourmamente sodisfacente quell'ldeale supetiote a cui
conformare il comportamento, trella rinuncia contiDuata al sodisfacimento dei bisogni

inferiori (rinunciaìotale, se necessaria per il trionfo dell'ideale superiore, o rinuncia
patziale, semPre necessaria pet la rcelizzazione di qualsiasi vocazione at'a?'a)'

Una purà repressione o <( rimozione » di questi bisogni è inefficace (e a volte
pericolosa per la sanità psidrica), quando non sia comPensata dùLa foma positioa

del sodisfacimento delle tendenze superiori della persona.
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Caprrolo XIV

La condotta e la personalità
nel quadro sociale

Lineamenti di psicologia sociale

La condotta - oggetto della psicologia - può considerarci reeTinata <<in 227
solitudine >> o in vn quadro sociale (che può essere personale o istituzionale).
La psicologia sociale è lo studio sistematico del comportattento indiaiduale
nel quadro sociale.

Parte della psicologia generale, la psicologia sociale ricerca Ia spiegazione
della condotta sociale riferendosi agli stessi meccanismi psicologici fondamen-
tali (di natura conoscitiva, afiettiva, motivazionale...) che << spiegano >> il com-
portamento individuale.Tu La condotta sociale ha però una sua specificità, che
giusti-fica una speciale trattazione psicologica.

Dovendo ridurci a pochi elementi, più utili per l'azione pedagogica, accen-
rìeremo anzitutto al problema generale dei rapporti tra eredità e ambiente,
specie sociale, nel condizionamento dello sviluppo dei tratti della personalità
(collegandoci a quanto già detto al cap. I sui condizionatori biologici del-
I'attività psichica); diremo poi del comportornento indiuiduale in differenti si-
tuazioni o quadri sociali; per concludete con una sintesi degli studi più recenti
suTla dinamica di gruppo."

1. IL PROBLEMA PSICOLOGICO GENERALE
DEI RAPPORTI TRA EREDITA E AMBIENTE

È noto che verso la fine del secolo scorso e gh nizi di questo secolo, gli 228
studiosi (Galton, Dugdale, Goddard, Estabrook, Lombroso, ecc.) tendevano
a sopravalutare l'influenza determinante delT'eredirà (dichiarando direttamente

7c Cfr. per un'analisi di t"li meccanismi in
fuazioqe psicosociale: D. Knrcs & R. S. Cnurcxr-
stt,t, Theory and Problens ol Social Psjchology,
New York, Mc Graw-Hill, 1948 (trad. francese in
2 voll., presso le P. U. F,, Pads, 1952). Si veda
pure I'opera fondamentale di S. E. Ascrt, Social
Psycholoey, New York, Prentice-Hall, 7952 (ttad.

italiana a cura di P. G. Grasso, presso Ia S. E. I.,
Torino, 1958).

77 Per una biblioemÉa dettaeliata sugli srudi
di Psicologia sociale di autori italiani, si veda iJ

Bollettino delle Ncercbe Sociali, a. I, (1961), n, I
e 2, pp. 3l-96, l7l-1$.

16 (655 - U)
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o indirettamente ereditari I'alcoolismo, il pauperismo, la criminalità.,.). Al-
l'inizis del secolo, a opera specialmente di autori americani (Cattell, Faris,

James, ecc.), tedeschi e polacchi, ha inzio una revisione sperimentale tendente
a porre in evidenza I'influenza notevole delT'ambiente, specie sociale, non solo
sui tratti morali e Ia criminalità ma anche sullo sviluppo mentale e iI successo

nella vita.

Così, è stata provata la realtà di una correlazione tra prolessione del paùe
e grado d'intelligenza dei figli (il Q. I. medio è in progressione decrescente col de-
crescere de17'<< altezza » della professione). Tale dillerenza nel Q. I. ta rugazzi pro-
venienti da vari gruppi professionali - e, in definitiva, da varie classi sociali -tende a rliminuire con I'età (poichè l'ambiente si va livellando).

I ricercatori polacchi (ua gli altri, M. Kaczinska),z8 con una serie di ricerdre sul
rappotto tra saccesso scolastico e condizioni farniliari, sulle cause del ritardo scola-

stico e dell'interruzione degli studi, sull'influenza della disoccupazione, dell'analfa-
betismo, della miseria e della noncuralrza dei genitori, hanno confermato I'impor-
tanza dell'ambiente sociale sullo sviluppo scolastico-educativo,.

Inoltte, s'insiste oggi molto sull'incidenza dei fattori sociali nella eziologia della
criminalilA, specialnente giooanile. Gli studi classici di Healy e Burt, e quelli più re-
centi dei Glueck, Cohen, Sheldon, McCord, ecc., hanno dimqs1141s all'evidenza f in-
flusso formidabile della farnigli* (dei suoi dementi funzionali, più che di quelli strut-
turali) sulle origini della delinquenza. Altre ricerche (come quelle di Shaw sulla de-
linquenza a Chicago) hanno individu4gs un'influenza di quartiere.Ts

Una conferma sperimentale generale (indebolita dagli orientamenti behavioti-
stici degli Autori) sugli influssi dell'ambiente sulla condotta, anche motale, è ofietta
dalla già citata << inchiesta sull'educazione del carattere »>, condotta sotto la dire-
zione di Hartshorne e May tra cfuca diecimila ragdzzi dai 10 ai 14 anni.8o _

229 A. Anastasi così esprime l'opinione che sembra oggi più comune tra gL
psicologi, sul problema dell'influsso diflerenziale delle due serie di fattori, ere-
ditari e ambientali:

« Ndlo sviluppo delle capacità. motorie e sensoriali s'insiste comunemente
di più sull'influsso dell'eredità. A prova di questo son citati i risultati degli
studi sui bambini (gemelli) e sui giovani animali. NelTe lanzioni intellettuali,
deviazioni estreme dalla norma (imbecilli e genii) riflettono spesso, in gran
parte, l'influenza de77a salute, del vigore vitale, della forza di sopportazione,
dell'attività glandolare o delle condizioni patologiche che rendono impossibile
lo sviluppo mentale normale: qui l'eredità ha la sua parte. Ma nei limiti delle

78 M. KeczrNsx-*, Saccès scolaire et intelli-
gaace, Neuchàtel-Paris, Delachaux et Niesdé, s. d,

7s C. Snrw & H. McK.rv, Social Factors in
luoenile Delinquenc?, in <« Report on the Causes
of Crime », vol. 11o, l7ashington, D. C,, l93l;
cfr. pure \V. Mc Cono & J. McCon», Origins ol
Cime, New Yotk, Columbia Univ. Press, 1959:

A. FneNannr, Delinquenza tninorile. Probleni ne-
dico-legoli, psicoloeici, e giaridico-sociali, Padova,
C. E. D. A. M., 1961; Ph. P,rnr.or, Les sanss
d'adolescents: psycho-socioloEie de la d.elinqucnce
iuuenile, Pads, P. U. F., 7959,

80 Cft. op. cll., specie il vol. III.
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deviazioni intermedie, in cui sono incluse il più delle persone, la funzione del-
l'eredità è molto meno evidente. Per le caratteristiche emozionali e sociali, glt
atteggiarnenti, le norme rnorali ed altri aspetti della personahtà, la maggior
parte degli psicologi riconoscono che il maggior conuibuto è dato dai fattori
ambientali >>.8r

2. INFLUSSO STRAORDINARIO DEI FATTORI FAMILIARI

Merita speciale considerazione la parte essenzialissima che ha il g*ppo fa- 230
miliare nello sviluppo della personalità. Psicologia e sociologia hanno già rac-
colto una massa notevole di dati (a conferma di sempre più. numerose espe-
rienze cliniche) sull'influsso della fanìglia, e li hanno teoricamente sistemati
tilizzando una serie di concetti otmai acquisiti alla scienza psicosociologica
(come quelli dt identificazione con le figure e i ruoli parentali, dt interioriz-
zazione o introiezione delle norme sociali e morali di cui i genitori sono por-
tatori, di conseguente socializzazione del bambino, ecc.).

Ricerche psicosociologiche e anuopologiche hanno provato l'influenza su

tutta la personalità adulta, anche nei suoi matti più profondi e importanti, della
primissima educazione. Il modo di << allevare » il bambino (di abituarlo alla
ptitzia, alla regolarità alimentare; di esigere iI conrollo sul suo corpo, sul-
I'espressione emotiva; di punire e ricompensare, ecc.), il calore afiettivo, I'atten-
zione più o meno continuata, I'armonia tra i genitori, la presenza e tl ttatta-
mento dei fratelli, l'a.'nosfera di cakna, serenità e serietà, ecc., risultano de-
cisivi per la fissazione di atteggiamenti fondamentali e caratteristici, che ri-
marranno relativamente invariati per tutta la vita.8'

E si noti che non si tratta tanto di accettazione di un indotuinamento a opera
dei genitori, di memorizzazione di norme e precetti, ma di assimìlazione
oitale, in gran parte inconscia, di atteggiamenti e di tratti di comportamento,
in reazione a situazìoni e abitudini familiar,i (fenomeno afiettivo, più che co-
gnttivo).

L'inteior'tzzazione riesce solo a condizislls: 1) di un clima afiettivo normale
(che eviti al bambino ogni ansietà troppo severa); 2) di docilità e obbedienza,
che si otterranno, nei primissimi anni, solo con un certo grado di coercizione

81 7t Foanilations ol Psycbology (ed. da
G. Borine. H. S. Lanefeld & H. P. Veld), New
Yotk, §7iley, 1948.

82 Cfr. R. R. Seaxs, E. E, Mecconv & H. Lr-
yrN, Patteftrs ol child rearing, Evanston (Ill.),
Row, Patterson &. Co., 7957; T. PARsoNs, 6c

R. Ber.ts, Family: Socializttion and irrte?actiott
procass, Gleocoe (Ill.), The Ftee Press, 1955;
N. .W Acrrnver, Tbe psycbodynamics ol fa-

mily lde, New York, The Basic Bools Inc.,
1958; opere indueozate, più o meno profonda-
mente, dalle teorie psicanalitiche. Per i nuol'i
problemi posti .lalle trasformazioni socio-eco-
nomiche aIJa f.asie].ra, oglgi, si veda: P. G.
Gnrsso, Famiglia in truslormazione eil Eda-
cazione, im « Qdsnramenti Pedagogici », 1960,
pp. 108{3-1098, lllT-1125.
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e di castigo fisico. In marrcanza di tali condizioni e, si capisce, in caso di pra-
tiche educative sbagliate (severità o permissivita eccessive, punizioni ingiu-
stificate, imegolarità di trattamento, ecc.), il bambino non solo non assimilerà i va-
lori e i trati caratteristici desiderati, ma porrà le premesse per comportamenti
adulti nevrotici, asociali, immorali o anche criminali. Studi sulla prima edu-
carione di gruppi di giovani delinquenti hanno rivelato la correlazione tra
alcuni atteggiamenti fondamentali della loro personalità (rigetto dell'autorità,
incapacità di controllo degli impulsi, insensibilità affettiva), con certe caratte-
ristiche di trattamento educativo, specie da parte della madre, nei primissimi
anni.

231 Questi dari confermano f importanza educativa della famiglia, delle sue prati-
che educative (anche delle più <« materiali r>), e dei vari gruppi sociali (della società)
in generale. Non si può però accettare l'esclusivismo di certi psicanalisti che giun-
gono a negare ogni seria importaoza all'educazione susseguente ai primi sei anni. !
implicita in essi la negaziorre di poteri conoscitivi e volitivi superiori, che si espan-

dono soprattutto dopo quell'età. Questi rendono possibile, non solo un certo con-
trollo delle prime abitudini dell'infanzia, ma anche lo stabilirsi dt nuooi atteggia-
menti, tratti e abiti, secondo un piaoo di vita razionalmente e liberamente elaborato,
con l'aiuto degli educatori della fancit:JTezza e dell'adolescenza.

3, IL << RENDIMENTO » INDIVIDUALE NEL QUADRO SOCIAIE

232 1) Il problema particolare a cui tenteremo di rispondere, basandoci su al-
cune delle migliori ricerche 6nora condotte, è il seguente: vi è di#erenza di
rendimento, nel comportamento di un individuo quando agisce da solo e quando
agisce o lavora in presenza, ia collaborazione e in competizione con altri? 8t

La presenza di uno spettatore (passivo) durante un lavoto che richieda attenzione
e buon rendimento qualitativo non sembra favorire, ma afizi danneggiare I'eficienza
delf individuo: 1'<« altro »> tende a patalizzare e disorganizzare L'azione, più che a

stimolarla. Ciò è risultato evidente per prove di dattilografia, calcolo, misurazioni
varie, ecc,: la velocità resta, in genefe, imms1414, e a volte aumenta, ma gli errod
sono più frequenti in presenza di altra persona, per es. dello sperimentatore.

Diverso e, abitualmente, migliore è invece iI rendimento anche qualitativo in
presenza di più spettatori, di un pubblico, e cioè di un quadro sociale più complesso
e, per il soggetto, più interessante. fn un'esperienza, i soggetti dovevano ricordarsi
di una storia letta e raccontarla poi davanti allo sperimentatore, in seguito davanti
alla classe. Jl rendimento risultò nettamente migliore nel racconto davanti alla classe

8r Una sintesi di tali lissschs si troverà nel
monurnentale Handbook ol Social Psycholoey,
edito a cura di G. Lindzey (Reading, Mass., Ad-

dison-Vesley, 1954, 2 voll, di pp. 1226): opeta
fondamentale in Psicologia sociale.
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(con più gran numero di fatti titenuti, di parole usate; più ordine, più chiarezza...).
Il risultato sembra da atttibuiisi soprattutto ad aumentata motioazione, provocata
dalla presenza di un pubblico, alla cui approvazione i soggetti erano sensibili.

2) Menue le prime ricerche psico-sociali si rivolsero soprattutto a studiare
gli efietti del lavoro dell'individuo isolato in vari contesti sociali, gli studi più
recenti si concentrarono maggiormente a studiare iI lavoro combinato o collet-
tivo, di vari individui collaboranti. Si hanno così indicazioni non solo riguardo
a77a << f.acihtazione sociale »> derivante dal contesto sociale sull'azione indiuiduale,
ma anche su un'autentica azione di gruppo, parugonata all'azione dei singoli.

Gli studi più importanti sono quelli di Gutnee, Thorndike, Shav e specialmente
di Dashiell. Da essi sembra doversi concludere cJnre il laooro latto in grappo << rende >>

chiarunaente di più cbe qaello fatto da indiuidui isolati. È, soprarutto l'acstratezza
che ne gaadagna. La superiorità del gruppo dipende anche dal fatto che in esso sono
rigettate delle idee sbagliate, che non sono notate dall'individuo quando lavora da
solo. Che non si tratti di miglioramento puramente indiuid.uale, realizzato,in situa-
zione di apprendimento di gruppo, è provato dal fatto che in parecchi espetimenti
gli individui, riportati a lavorare da soli, non riuscivano a rendere quanto renden-
vano nella situazione di g*ppo.

Una ricerca particolarmente accurata fu condotta da G. de Montmollin e 233
H. V. Perlmutter,8a che studiarono venti gruppi di tre soggetti ciascuno occu-
pati in un apprendimento rapido, in situazione di lavoro individuale e poi a

gruppo, e viceversa.

Quali fattori danno ragione di tale superiorità del lavoro di gruppo su
quello individuale? La risposta non è facile, allo stato attuale degli studi. Le
variabili cui si attribuisce maggiore importanza sono:

- La pressione sociale diretta da parte della maggioranza o dei migliori, che nella 234
discussione, abitualmente collegata col lavoro in comune, orientano tutto il gruppo
verso le soluzioni migliori.

- Il senplice contesto sociale che importa I'appartenenza a un gruppo, la si-
tuazione di presentazione sociale del compito, la presenza di alri impegnati nello
stesso compito, iI conmollo di tutti sul lavoro dei singoli, ecc.: tutti fattori di << faci-
llleàorre sociale »> per stimolazione motivazionale, concenttazione di attenzione, inte-
grazione di competenze, ecc.

- La combinazione e iL rafforzarxento d.elle solazioni indiuid.ualiz la situazione di
gruppo non solo permette di << correggere »> i contributi e le proposte dei singoli,

8a G. DB MoNtuor-lrN & H. V, Prnr,nrurrrn,
Apprendre en groupei ane expérience dè.Psychòlo-

sie sociale, in « Enfance », a. IV, (195L), n. 4,
pp. 359-176.
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235

ma provoca sovente rrna loro migliore utiltuaz,rone, spingendoli a sostenere più vi-
goros4mente e intelligentemente i loro punti di vista e a portare così maggior peso
nella decisione finale di gruppo.

3) Un problema di speciale interesse didattico e educativo è quello del-
I'influsso del fattore <( competizione » rispetto a quello della <,« collaborazione »>
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nel lavoro di gruppo. Quale delle due formule si rivela più produttiva? Da una
ricerca di Deutsch, risulta che i gruppi ù collaborazione dimesfl4ns, rispetto
a quelli di competizione:

- più fotte motivazione individuale nell'assolvimento del compito del gruppo,
con più senso di obbligazione e di solidarietà vicendevole;

- più grande e razionale divisione del lavoro ua i membri, assieme a migliore
cootdinaziooe degli sforzi;

- più efrciente intercomunicaziote: maggiore circolazione di informazioni, con
maggiore attenzione reciproca, accettazione delle idee degli altri, comprensione dei
compiti e delle diverse tappe di rcal:zzaziorrei

- più senso di amicizia, di dspetto nelle discussioni; più soddisfazione nd la-
voto di gruppo, ecc.

Altra questione discussa è quella del valore relativo delTa conpetizione in- 236
d.ioiduale (tra individui isolati) e di quella collettiaa (ma gruppi). Le prime
ricerche in proposito, come quella di Maller, sembrarono favorire la compe-
tizione individuale come più produttiva; ma esperienze più recenti e accu-
rate, come quelle riportate da lvlintz, sembrano provare che ha miglior rendi-
mento la competizione di gruppo, qualora si tratti di veri gruppi, ben inte-
grati e dotati di suficiente forza coesiva e <( spirito di corpo ».

4. LA DINAMICA DELLA CONDOT'TA DI GRI]PPO 85

Come si definisce psicologicamente un gruppo sociale? Formano un gruppo 23?
dae o più persone cbe banno tra loro delle relazioni psicologìche esplicite. Da
un punto di vista psicologico, si potrà dire che c'è un gruppo quando:

1) ogni membro del gruppo comprende nel suo campo psicologico l'in-
sieme degli altri membri, percependoli e mattandoli come tali;

2) i diversi membri del gruppo sono uniti Cli uni agli alui da un sistema
di interazioni dinamiche.

a) Le ragioni psicologiche dell'efricacia delle decisioni di gruppo.

85 Tta le molte olrcre sull'argomento, si ve-
da qudla sintetica, ma acuta, di M, S. Ourasrro,
The Small Grozp, New York, Raodom House,
1959. C,h. inoltre (oltre i capp. specifci dedicati al
« gruppo » nei trattati di Psicologia Sociale, come
quello di Asch, Krech & Crutchfield...) l'opeta di
base a cura di D. Cerrvmcm ar A. ZeNoBr,
Group Dyaamics, Evanston, Ill., Row, Peteson

& Co,1951 (dove si riferisce anche sui risultzti
ddle ricerche dd famoso Researcb Ceato tor
Groop DTnamics ddla Universita di Michigan).
Cfr. pure I'otti-o studio d'interesse pratico di
A. Go»nr, S, J,, L'admation pttstoflrle et ps!-
cbologiqae des petits grotps, ia « Nouvdle Re-
vue Théologique», 94 a. (1962), U, Dp. ,«Z
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238 Da una serie di esperimenti, gli psicologi industriali hanno concluso all'im-
portanza straordinada delTa partecipazione dei lavoratoi alla discussione, alla
decisione e alla programmazione delle modalità e delle condizioni di lavoro.
Più i gruppi sono imFegnati solidalmente ad assumere una parte attiva nel-
l'azienda, più oesce la soddisfazione del Iavoro e la produttività.

Questo principio vale pet tutte le situazioni & gtuppo, il cui la finahtà
comune sia un <( rendimento »> o la produzione di beni, materiali o spirituali
(culturali, religiosi, morali...): la possibilità di prendersi in comune la respon-
sabilità dell'azione, senza che questa sia solo imposta dall'alto, ha un valore
<( motivazionale »>, e cioè di spinta energetica, notevolissimo.

Quali le ragioni di quell'eficacia del7a partecipazione a17a discussione e

decisione di gruppo? Tra le altre si propongono Ie seguenti:

1. Interessato personalnente a giudicate e a decidere della situazione assieme
agli altri responsabili, il soggetto si sente accettato e valutato nella sua dignità per-
sonale: per questo solo si pone in un atteggiamento più favorevole rispetto a17a dt-
rezione dell'azienda (o ai superiori ddla comunità educativa) e gli sarà più facile
enffale nel loro <( punto di vista >>.

2. La cotstatazione del parere favorevole degli alti (es., tutti alzano la mano
per approv.lte) impressiona ciascun soggetto e lo orienta verso la decisione comune
a cui forse eta prima indifierente od ostile (prestigio della maggioranza);

l. Nella siruazione di gruppo, si può far appello a norme e valori, anche solo
indirettamente connessi con il << contenuto »> della questione in discussione, ai quali
i soggetti possono essere sensibili per la loro forte << identificazione al gtuppo » (per
es., se si è interessati a far accettare una norma disciplinare, ci si può rifare al presti-
gio che il gruppo acquisterà ra gli altri per il fatto d'essere il solo o iI pdmo a se
stenere quella norma);

4. Nella decisione di gruppo, certi individui particolarmente insicuri trovano
modo di sfuggire al peso della responsabilita individuale: il gruppo Ii Iibera dal do
vete di una rischiosa presa di posizione petsonale.

b) Ciò cbe accresce la « aalenza >> del gruppo.

239 Il gruppo, quando la patecipazione è Iibera e gradfia, risponde sempre a

un biso,gno dell'individuo. Tale bisogno può avere come oggetto:

- il gruppo stesso, nei suoi fini e nelle persone che lo compongono (come
quando un tagazzo si iscrive a un gruppo sportivo perchè gli piace lo sport o
per raggiungere alcuni amici che vi sono iscritti);

.- altri obiettivi diversi da quelli del gruppo stesso, ma perseguibili nella
situazione di gruppo.

A proposito del7e lunzioni del gruppo, le ricerche sembrano prov,ue quanto.
segue:

1. Oltre una funzione principale e specifica, ogni gruppo esercita sempre
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alue funzioni secondarie o accessorie (si ricordino ad es. le finalità educative, spor-
tive, culturali, ecc. dei gruppi religiosi);

2. Per ciò stesso, la maggior parte dei gruppi (anche quelli più « spirituali-
stici ») possono rispondere a una serie svariata di bisogni dei loro membri e special-
mente dei loro capi: come al bisogno di partecipazione sociale, di dipendenza, di do-
minazione (quando, naturalmente, il rispetto di valori superiori - ascetico-religiosi -non porti ad un controllo e a una repressione di quelle tendenze spontanee), ecc,;

). La maggior parte dei gruppi fanno nascere nuovi bisogni nei loto membri
(così un tag 7."o, attitato da motivi << inferioti >> in un gruppo religioso, può acqui-
sire un nuovo interesse autenticamente religioso per la mediazione di una vita di
gruppo profondamente. soddisfacente: si pouebbe parlare allora di un << transler » di
interessi nella siruazione sociale di gruppo).

L'atffattiva o << valenza » del gruppo è legata alla sua possibilità & ri- Z4O

spondere al più gran numero possibile di bisogni dell'individuo: quindi, più
l'individuo ha coscienza che il gruppo efiettivamente gli serve e lo soddisfa,
più si sentirà attratto ad esso e disposto a subirne l'influenza. In particolare:

1. Se il gruppo ofire al soggetto anche una posizione dr prestigio, egli vi sarà
fortemente atttatto. In una ricerca fu notato che coloro che nel gruppo avevano po-
sizioni premi"enti ma con pericolo di essere retrocessi a posizioni inferiori, e quelli
che avevano posizioni inferiori senza nessuna spetanza di promozione, erano quelli
che si trovavano peggio nel gruppo e non si sentivano molto integrati ad esso. Quelli
invece che si sentivano sicuri nelle loro posizioni di prestigio o che avevano una ra-
gionwole speranza di raggiungere tali posizioni, erano i più attratti alla vita del
gruppo e si sentivano più solidali con esso.

2. L'attrattfva del gruppo cesce col crescere delle possibilità di in erazione
tra i membri. Uno srudioso dei gruppi, l'Homans,86 ha provato sperimentalnente
le seguenti ipotesi riguardanti i vantaggi dell'interazione:

- Quanto più frequentemente le persone interagiscono tra loro (s'incontrano,
padano tra loro, si scambiano aigti ...), tanto più forti si fanno i loro sentimenti di
amiiaia e di fusione reciproca nel gruppo;

- Le persone che intetagiscono frequentemente sono più simili tra loro e, nel
gruppo, si conformano più similarmente alle norme del guppo;

- Più alta è la posizione dre urlo detiene nel gruppo, più frequenti saranno le
sue interazioni con gli alffi membri e più facilnente questi tenderanno a prender
contatto con lui;

- Più fedele è un membro alle norme e agli ideali del gruppo, più interazioni
avrà con gli altri membri del gruppo e più ne riceverà da essi; e chi è più cotn-

lorrne e più interagenle col gruppo, può dirsi i7 capo del gruppo.
3. L'attrattiva e la coesione del gruppo può accrescersi fortemente a causa di

attacchi, critiche e opposizioni di cui esso fosse fatto oggetto. Il solo fatto che fuori
del gruppo si crei una situazione di ostilita per esso, può dfame I'unità all'interno
e provocare un accrescimento di apprezzamento e di dedizione per esso.

86 G. Hona.tNs, Tbe Human Groap, New York, Ilarcourt, Brace & Co., 1950.
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c) Il << naorale » del gruppo.

241 Le ricerche sulla dinamica di gruppo, che si sono rivolte a studiare le con-
dizioni della sua coesione e funzionalità, si sono specificate anche come studio
del cosiddetto << morale » o << spirito di corpo » del gruppo.

I segni di un buon << morale >> sembrano essere i seguenti:

L. Tendenza chiara del gruppo a conservare la sua unità gazie ad una stretta
coesione interna, più che 'rn fotza di pressioni esteme;

2. Assenza di serie frizioni tra i membri e di tendenze <( separatiste )>;

3. Capacità del gruppo ad adattatsi ai cambiamenti delle condizioni di equi-
librio, neutralizzando i propri conf,itti interni e << riaggiustando »> le relazioni iotet-
personali tra i membri;

4. Una robusta rete di tapporti di forte simpatia ua i membri, legati quindi
da vera afiettività, e non solo da intetessi e legami funzionali;

5. Comunanza di aspirazioni e di ideali tra i membri;
6. Atteggiamento positivo, e non distruttivamente critico, di tutti i membri

nei riguatdi del capo (o dei capi) del gruppo;
7. Volontà di conservare I'intesa reciproca, come valore essenziale;
8. Forte senso del << noi »> (tendenza all'identificazione col gruppo).

Il morale di un gruppo, per contrasto, si dovrà qualificare << basso »>, quando
la sua unità è comptomessa da tendenze centrifughe, quando sorgono sotto-
gruppi antagonisti, quando si moltiplicano le critiche, i sospetti, i conflitti,
quando le correnti di antipatia soprafianno quelle di simpatia, quando si va
petdendo la concordanza dt asprazioni, vien meno l'autorità dei capi, e gran
parte dei membri perde il senso dell'<< incorporazione »> al gruppo.

Non si deve credere, tuttavia, che una d.isciplina rigorosa, un'alta produttioiù. e
l'assenza di tensioni interne "l gruppo siano sempre segno di un alto morale: tali
elementi possono dipendere da una ptessione esterna "l 

gruppo o dalla costrizione
imposta da un capo autotitario, ed essere quindi compossibili con opposizioni sot-
terranee, che rendono precatio I'equilibrio del guppo e possono farne precipitare la
dissoluzione. In particolare, un certo grado di tensione interna al gruppo (legata,
ad es., all'esistenza di << correnti »> diverse, come nei partiti politici) non è, di p.r
sè, ptegiudiziale per la <« sanità » del gruppo: può essere aozi molto produttivo,
quando sia contenuto entro limiti precisi e sia motivato rlalla ysl611) costruttiva di
rafrorzare, rinnovandole, la struttura e le finalita del gruppo.

242

d) Il conlronto sociornetrico tra il norale di d.ue guppi.

Un esempio tipico della di.fierenza di morale in due Cruppi diversi è dato
in una ricerca di Jenkins (1948).

Dobbiamo premettere una chiarificazione sul metodo usato da tale stu-
dioso per la rilevazione della situazione di accordo o disaccordo tra i vari
membri dei due gruppi. Si tratta deJla tecnica sociometrica, ideata dallo psi-
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chiatra Moreno per lo srudio delle relazioni che presiedono alla formazione
dei gruppi.

Il Moreno patte dalla constatazione che in seno ai gruppi andle più semplici
esistono rappotti inte{rersonali spontaneil di simpatia, accettazioDe, attrazione, pre-
ferenza, opprue di antipatia, ripulsione, awetsione ... Questi sentimenti sono alla
base dei gruppi spontanei, che si costituiscono <( al disotto » delle strutture associa-

tive uficiali (una classe, una squadra di lavoro, un plotone di soldati, ecc.). Quei rag-
gruppamenti spontanei e sotterranei sono, secondo Moreno, i più importanti e in-
fluenti: possono accordarsi o porsi in conflitto con i gruppi uficiali imposti dall'esterno
o dall'alto.

Il << test r> sociomeffico, escogitato per cogliete quella struttura associativa spon-
tanea, consiste essenzialmente in questo: si invitano i membri di un gruppo (per es.

gli allievi di una classe) a indicare riservatamente quelli tra i compagni o soci che
essi preferiscono avere come colleghi di gioco, vicini di banco o di casa, compagni di
gita o di lavoro, ecc. e quelli che invece desideterebbero evitare... Raccogliendo e stu-
diando tali scelte e rifiuti, è possibile costruire il cosiddetto sociogratnnza, e cioè uno
schema grafco che esprime visualmente la ripartizione dei membri nel gruppo in
quanto sono soggetto e oggetto di scelte o di rifiuti. Dall'esame di tale diagramma è
facile cogliere Ia << telestruttara »> (da télé = sentimento di relazione) affettiua d.el

grappo, da cui emergono i preferiti, gli isolati, i << capi », i sottogruppi, ecc.E7

Jenkins studiò gli equipaggi di due squadtiglie & aviazione, aventi la
stessa struttura formale e gli stessi obbiettivi: composte entrambe di un co-
mandante, di un uficiale in seconda e di 17 uomini di equipaggio, le due
squadriglie rivdavano i segni, l'una di un morale eccellente, l'altta di un morale
bassissimo.

Usando la tecnica sociometrica, Jenkins chiese ai L7 uomini di ciascuna
squadriglia di indicare le loto ptefetenze, precisando quali uomini (nella

squadriglia o fuori) essi desiderassero avere come compagni di volo, e con
quali uomini non volessero volare.

I risultati sono raccolti nei due sociogrammi qui sotto (in cui ogni linea
continua indica una scelta positiva, la linea a tratteggio un rifiuto; le persone

scelte o rifiutate fuori delle squadriglie sono poste fuori del quadtato).

Si notera facilmente che nella squadriglia A, il comandante (CO) è stato scelto
da 8 uomini e I'rrficiale in seconda (XO) da 6. fnvece nella squadriglia B il CO non
è stato indicato da nessuno nè positivamente nè negativamente, e il XO è stato solò
rifiutato da 9 uomini e da nessuno desiderato. Inoltre la squadriglia B ha due sot-

Ez Cft. G. Lvtm,Un test sociometrico pet la
corroscenzt delle telazioni sociali aelh scaola, 'n
« Odentamenti Pedacogici », a. IX (L962), n, l,
Per eli studi italiani sulla sociometria, si veda
il Bolleuitto ili Ncetcbe Sociali, a, I (1961), n. 1,

pp. %-96. Un'ottima sintesi critica e ptatica sulle
possibilità di utilizazione della sociometria in
campo scolastico e educativo si trovera iÀ K. M.
Ev,tNs, §oeiorzetry and Educaiorz, London, Rou-
dedge Keesn Paul, 1962,
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Sqaadriclia A Sqaadriglia B
Frc 25.

togruppi, in cui predominano le scelte reciproche, chiusi in se stessi; i soggetti di
tali gruppi chiusi non scelgono nessun aluo al di fuori della loro conventicola.

Invece nella squadriglia A non esistono sottogruppi separati e la polarizzazione
è fatta prevalentemente nella direzione dei capi ,fFciali: c'è tendenza cioè alla iden-
tificazione tra struttwa ulficinle e sbuttaru sociotnelrica, con conseguente tafrotza-
mento del morale. Infne, nella squadriglia A non vi è nessuna scelta rivolta a sog.
getti al di fuori della squadriglia,-mentie vi sono 10 rifiuti nei riguatdi di persone
estranee al gruppo; nella squadriglia B invece, si risconttano quattro scelte positive
e solo due rifiuti nei riguardi di estranei alla squadriglia.

Il confronto tra le situazioni sociometriche dei due gruppi rivela, da un al-
tro punto di vista, le condizioni connesse con un alto e basso morale. Su

tali condizioni e specialmente su quella di un buon corzando del gruppo titor-
neremo in modo più ampio prossimamente.

e) Principi di efficienza del gruppo.

OIme ad avere'degli scopi precisi e positivi, che soddis-fino il maggior nu-
mero possibile di bisogni e iirteressi, centrali e <( accessori », il gruppo dev'es-
ser tale da assicurare le seguenti condizioni:

1. Tutti i membri devono auere I'impressione cbe si progred,isce verso le
mete fissate.

Non basta che ci siano delle mete-ideali: bisogna che i membri vedano che si
avanza vittoriosamente vetso di essi. Di qui l'importanza da pate dei capi di tener
informati i soci di quello che si fa e "i rcqlizza. Niente è più incoraggiante d:e la
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riuscita! Per questo è necessario cjne tl liuello di aspirazione del gruppo non sia così
alto, che non lo si possa veder coincidere col liuello di realizzazione. Un gruppo può
disgregarsi o stetrtare a vivere perchè si sono imposti ideali praticamente irraggiun-
gibili ai suoi membri (ad es. ancora troppo immaturi).

2, Tutti i membri devono sapere chiararnente le aarie tappe che, nel tempo,
rcùizzerurno gli obbiettivi di gruppo.

È stato provato che I'ignoranza in cui i membri di un gruppo a direzione autori-
taria vengono abitualmente lasciati rispetto agli scopi dell'attività comune e ai suoi
tempi di rc,alizzazisas, nuoce fortemente al morale del gruppo. Uno dei compiti fon-
damentali del capo è quello di spiegare e chiarire finalità e decisioni,

Connessa con questo è pue la necessità dt togliere il più possibrle I'insicurezza
sull'aooenbet questa risulta più deprimente e panhzzante della stessa conoscenza
dell'insuccesso.

3. Nel gruppo dev'essere assicurata l'eguaglianza dei oantaggi e dei sacri-

fici tra i rnernbri. Sopratfutto ya evitata anche l'apparctua di uno sfruttamento
da patte dei capi o di qualche membro del gruppo.

4. Si deve faaorire il senso di identificazione e di solidarietà col gruppo,
e cioè la tendenza a sentire il gruppo come proprio, come prolungamento di sè.

Tale senso di identificazione comporta la fotmazione di un <« noi »>, trascendente 244
all'<< io »> e al << mio ». Quando tale sentimento di identificazione è ben radicato, non
ha più imFortanza essenziale che il gruppo ofira vantaggi personali: I'individuo al-
lora può sentirsi così legato e corresponsabile al gfl.lppo, da accettare - anà da ri-
chiedere (come nei casi di << confessioni »> di comunisti accusati dal Partito) - critidre
e prrnizieai. Il gruppo diventa come un valore indipendente e assoluto, un fine in
se stesso a cui tutto va sacrificato. Come favorire tale identificazione al gruppo?
Si può rispondere:

- 66ndizione indispensabile è che ideali e obiettivi dell'individuo e del gruppo
vengano a coincidere il più perfetramente possibile (ciò è tanto più sicuro quanto
più quegli ideali sono alti e profondamente venerabili, come quelli religiosi-sopran-
natutali);

- bisogna che il gruppo << si stacchi »> nettzrmente nella coscienza dell'individuo,
costituisca una struttura chiara e solida nel suo campo percettivo. A ciò concortono
grandemente 

- specie per soggetti immaturi e a non elevato spirito critico -l'orgauzzazione esterna del gruppo e tutto il suo paludamento uficiale: il nome, i
simboli, le cerimonie, le uoiformi, le bandiere .., Ma bisogna che I'individuo sia
<( preso »> da tutto questo appzuato: che rivesta l'uniforme, che riceva le insegne,
che accetti cariche, ecc. Tutto deve concorrere a << stagliare » il gruppo dagli altri
gruppi (a mezzo, ad es., di riu dt inatazione, di giuramenti più o meno segreti, ecc.);

- bisogna che la partecipazione dell'individuo alle attivita dd gruppo sia con-
tinuamente incota€rgiata, coll'aftdargli compiti e tesponsabilita, che lo <« integtino »
di fatto, sempre di più nd gruppo, imFegnandolo e compromettendolo per esso.

25)



f) Comando denzocratico o cornando autoritario?

245 Le due fotme di comando del gruppo più studiate sono: quella a carattere
autoritario e quella a carattere democratico (dove i termini sono presi nel loro
significato ordinario, non politico).

l. Il conando aatoritario. Il capo autoritario detiene un potere più asso-
luto che quello demooatico: determina da solo la linea di condotta del gruppo,
ne conosce lui solo le tappe di esecuzione; lui solo assegna compiti e distdbui-
sce premi e castighi. fnolre, egli tende a difendere i suoi diritti e pri-
vilegi, opponendosi a ogni cambiamento di << regime »>. Lascia i << sudditi »>

nell'ignoranza delle loto future attività, favorisce la divisione tra i membri del
gruppo pet meglio dominarli (con la vecchia tattica del diaide et iffipera!),
rendendosi così indispensabile al gruppo, che viene messo in pericolo di <( di-
sfarsi » non appena egli accenni a ritirarsi e a sparire.

I1 sociogramma di un gruppo a comando autoritario prende in genere la forma
di una stella; rl capo ne occupa il centro e verso di lui convergono i diversi mem-
bti. Tra questi non vi sono quasi comunicazioru dirette, poichè tutti sono più por-
tati dalla situazione a comunicare col capo, da cui totalmente dipendono. Si stabi-
Iisce così una struttura dgidamente gerarchica, che - nei gruppi molto ampi e
complessi - si esprime in una scala di subalterni e si accompagna automaticamente
con l'apparizione di una << guardia .personale >> e di un gruppo di << beniamini »>, in
un'at'nosfera di rivalità e di inmighi.

2. Il comando dernouatico. Il capo democratico tende a suscitare iI mas-
simo di cooperazione e di partecipazione dei membri alle attività collettive,
come pure alla determinanone e programmazione delle finalità del gruppo.
Egli si sforza di disttibuire le tesponsabilità, piuttosto che di concentrarle, di
incoraggiare e consolidare i contatti interpersonali diretti tra tutti i membri,
di ridurre i conflitti e le tensioni interne, di evitare una ffoppo accentuata e
rigida struttura gerarchica, i privilegi e le difierenze non necessarie di grado.

II sociogramma di tale gruppo a comando democratico tende a prendere la for-
ma di ragnatela, dove il capo, pur occupando una posizione cenEale e raccordata di-
rettamente e indirettamente con tutti i membri, fa più che aluo da mediatore agli
scambi vicendevoli. Menue iI capo autoritario tende a divenire l'autocrate e il << si-
gnore )> del gruppo, quello democratico ne è piuttosto I'agente e il servitote, badando
a non rendetsi così indispensabile che per la sua assenza il gruppo non possa più
funzionare.

246 Il Lippit (1940), con un gruppo di collaboratori, condusse una serie di
esperienze intese a studiare il funzionamento dei gruppi secondo diversi tipi
di comando e di << atmosfera >> collettiva. Piccoli gruppi dt rugaz.zi furono im-
pegnati in lavori diversi, sotto il comando di adulti che li tattavano con me-
todi dirigenziali diversi.
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Ecco i principali risultati ottenuti confrontando il comportamento di due
gruppi, uno guidato da un capo << autoritario » e l'altro da un capo << demo-
cfatico »>:

1. Il gruppo autoritario dimostrava più tendenze all'aggressività o all'apatia
che quello democratico. Tale aggressività si rivolgeva piuttosto contro gli altri membri
del gruppo, che contro il capo. La situazione per alcuni diventava così difficile e in-
sopportabile che abbandonavano il lavoro comune.

2. Nel gruppo autoritario vi erano più tentativi di awicinamento servile al
capo, mentre nd guppo democratico i rapporti col capo erano più improntati a
cordialità e orientati al7'efrcienza del lavoro.

3. Nel gruppo democratico dominava un più grande e autenrico spirito comu-
nitario, con più vivo senso del « noi »>; I'r'nità del gruppo appariva più forte, i sot-
togtuppi più stabili e apeiti, la coesione funzionale più solida e continua.

4. La quahtà e Ia quantità del lavoro immsfi4lamgnte rtiminuiva non appena
iI capo autodtario si assentava, mentre nel gruppo democratico quasi non veniva
awertita I'assenza del capo,

5. In situazioni difficili e frustranti, il gruppo democratico reagiva con uno
sforzo coerente e unitario, cooperando col capo al superr-ento delle difficoltà, mentre
più facilnente iI gruppo a comando autotitario si divideva ed etrmava in conflitto
a causa dei rimbrotti del capo e delle disoiminazioni ra i membri.

si dovrebbe concludere, da tah dati sperimentali (ripresi poi e confermati da
alte ricerclre anche più accurate), che il conando denzoctatico è nettamente
pilt « produttiao » di quello autoritario.

Si deve tuttavia notare che per qualche soggetto una direzione autoritaria sem-
bra più accetta ed efficiente. Ciò può dipendere o dal fatto che tali soggetti sono
già abituati ad un sistema di tipo autorirario (per es. in famiglia), oppurè dal fatto
che sono soggetti insicuri, psicologicamente. L'imposizione autòritaria-del comando e
I'assuoziorre delle tesponsabilità da parte del << dittatore r>, sembra dare a questi
soggetti il senso di sicurezza di cui mancano. Quello però che può valere per poclri
soggetti, in un certo senso <( anormali », non può fasporsi per la massa dei nor-
mali: questi hannq l4 tendenza a sentifsi più profondamente soddisfatti e a <( pre
dune »> di più in un'atmosfera di guida sanamente democratica.

5. CI]LTT]RA E PERSONALITÀ

A condusione dei cenni di psicologia sociale, vogliamo dferirci criricamente 247
ad alcuni concetti che tale scienza ha assimilato da altre scienze sociali e che
sono atti ad esprimere il rapporto generale tra personalità e ambiente sociale.

a) Pressione calturale e autonomia personale.

Uno dei più caratteristici di tali concemi è quello di cultura, che può defi-
nirsi - riferendosi alla sua accezione antropologico-sociologica - come il cota-
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plesso di schemi di contportanzeruto, di idee e di aalori, che sono partecipati da

uru certo grappo sociale, oiaente in ctn determinato ambiente.

La cultura, in quanto espressione irtetior'rzzata dell'influenza ambientale-sociale,

è a volte valorizzata come fattore deterrninante, se non esclusivo, nella formazione
della personalità. Ma un'analisi anche solo empirica dei << prodotti » individuali e della
società porta a sostenere che la singola persona, per la sua capacità rielaborativa e

cteatiya, non è mai un puro riflesso culturale: essa è sempre una variante privata,
un << grado di libertà >> della cultura del suo gruPpo di appartenenza.

La capacità & autonomia e resistenza da pate dell'uomo normale rispetto
alle pressioni ambientali e culturali, si rivela anche in situazioni sperimentali
in cui è posta in atto un'influenza sociale tendente a << cosffingere >> l'individuo
verso l'opinione di una maggioranza unanime.

Asch 88 ha condotto una serie di esperienze ingegnose sugli efietti di maggio-

fanze precostituite sui giudizi individuali. Nel suo esperimento di base, sette sog-

getti, èomplici dello sperimentatore, erano istruiti a darc giudizi sbagliati (concer-

,o
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ÈtcEtrca ÀIcloltrA EltcEtrca ol a6cll
Ftc. 2rc.

Distribgzione dei ilsultati nei campioni arretnatto e italiano, in esperimenti di « pressiote di grappo »

(i nuneù in ascissa indicano le proue latte; i numni in ordinata, la t" di soggetti che non hanno

ceduto alla pressione della maggiorunza).

88 S. E. Asan, Social Psycbolocy, Enelewood Clifis, N. J., Prentice-Hall, L952 (tad. italiana,
presso la S.E.I., Torino, 1958).
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nenti la h:rrr$ezza di linee), così che I'ottavo soggetto, ignaro delle intenzioni e delle

<( manovre »> della aaggiotanza, si trovava nella sconcertante situazione di dover sce-

gliere 1ra l'evidenza percettiva (quello che i suoi occhi gli dicevano sulla realtà per-

iepita) e l'unanime bpinione contraria della maggiorunza. Un terzo--citca dei sog-

getti americani si conformarono all'opinione evidentemente emata della maggioranza

[..oge in un campione italiano da noi studiato la tesistenza fu relativamente più
iotte, sufiragando l'ipotesi di una maggiore << indipendenza »> dei giovani italiani).

Come mai un individuo normale può essere indotto ad accettare, contfo

I'evidenza, il parere degli altri? Asch si riferisce, pet spiegare il fenomeno, a

tre tipi di << distorsione »> psichica:

I. Distorsione della perce1ione stessa, sotto la spinta della pressione di
gruppo: alcuni pochi soggetti non s'accorseto neppure dellr difierenza tra quello

Ih"-u.d.r"no loio e q,rellò che vedevano gli altri soggetti. Essi afiermavano di oe-

dere corne gli altri. Il che significa che il loro stesso <( sistema pelcettivo »> si era in-

conscia-enie 
^d^ttaio 

a quèllo della maggioraoza, nonostante l'evideuz oggettiva

contraria.
2. Disorsione del giud,izio; un buon numero di soggetti, puf accorgendosi di

vedere diverszunente dalla maggiorartza, ad un certo punto cambiarono giudi'io, de-

cidendo che loro sbagliavano è che la maggioranza aveva ragione. Emng soggetti in-

clini a dubitar., coo p*" fiducia in se stessi, per cui furono abbastanza facilmente tra-

scinati a dar torro ui lo.o occhi e ad accettare il giudizio degli alui, anche se chia'

ramente contrastante con il loro.
j. Distorsione dell'azione: alcuni soggetti si accorgevano di vedere diversa-

mente dagli alui ed erano anche persuasi che loro avevano ragione e gli altri torto-

Però, per- un bisogno di non appùire d.iaersi dagli altri, di non esser-e creduti strani

o di'vista irregolare, cedettero alla pressione sociale e accettarono il parere errato

della maggioranza.

Ma quello che importa qui notare, oltre la realtà innegabile di una pe:

sante induenza di gr,rfpo (pei cui si potrebbe parlare di una <( spinta verso il
gruppo )>, presente dififfsnzialnente in ogni individuo), è:" : h pàssibilità da parte dei più di assumere una posizione di indipendenza,

di elevarsi al di sopra dei pregiudizi di gruppo;

- il fatto accertato che tale possibilità è legata alle qualità specificamente

nmane della cornprensione del significato della situazione, della fedeltà a oalori

personali e alla profonda interdipendenza tra i ruoli specifici della persona in

iu-po sociale e le sue caratteristiche individuali'

b) Il concetto di << personalità di base ».

Tra i concetti-chiave adottati a definire i legami d'interferenza tra person^- Z4g
lità e cultura, vi è pure quello di personalita di base, che Kardinet t' ha de-

8e Cfr. A, Kerurxen, Tbe Psycbological Frontier ol Society, New Yotk, Columbia Univ. Press, 1919.
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scritrc come <( quella configuraziane della personalità che è partecipata dalla
maggior parte dei membri di una società, come risultato di esperienze della
ptima tnf.anzia che essi hanno in comune »>.- Tale concetto, d'ispirazione psicanalitica (specie per f influsso atuibuito ai
primi anni di vita e ai metodi di << allevamento »> in{antile), può esprimere bene
la realtà delle somiglianze tra personalità socializzate nello stesso gruppo. I1
6i616 d'inflsenza tra personalità e cultura si potrebbe allora concepire, secondo
Allport, come espresso nel grafico seguente:

TRADIZIONE
CT'I,TURAI,E

'UNFORIVG

EDUCAZIONE
INTANITI.E

PERSONAI,ITÀ
DI BASE

DEIJIJ'ADI'LTO

Frc.27

Si deve notare, ruttavia, che il concetto di << personalità di base »> (come quello
siàile di <( carattere nazionale »>) non può dat ragione delle .lifierenze ind.iuiduali,
soggiacenti alle somiglianze di guppo: esse sono legate, oltre che al temperamento
e alle esperienze selettive ddl'individuo, alle sue capacità supedori di autenoma
reazione alle influenze della cukura di gruppo. Sono state, inoltre, proposte severe
cdtiche alla pretesa psicanalitica di ddurre il periodo di formazione della personafita
di base ai primi anni dell'infanzia: anche se tali anni sono d'importarua capitale per
I'acculturazione dell'uomo, somiglianze nella struttura della personalità possono
risultare da qualsiasi forma di apprendimsslo, a ogni età della vita.

c) Il concetto di << ruolo sociale >>.

250 Altro concetto, sovente ritenuto da psicologi sociali come fondamentale
per la teoria della personalità e del suo sviluppo, è quello di ruolo, definibile
come una modalità strutturata dt parteapozione alla vita sociale. L'individuo
si dovrebbe considerare soprattutto come un portatore di ruoli molteplici, quanti

' sono i compiti specifici che esso sostiene, successivamente o anche simultanea-
mente, nel sistema sociale. La personalità sociale non sarebbe - per taluni
<< sociotropi » - 

ghs la sintesi di ruoli sociali, rigidamente determinati e con-
formisticamente vissuti.
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:Ma come non si può provare che la persoriafita sia solo l'<< aspetto sogget-
tivo della g"l!,ua »>, così non si può sostenere ghq essa sia unicamente un ag-

§reg-ato di ruoli, e cioè un puro riflesso di esigenze societarie. L'individuo
interpreta più o meno autonomamente i suoi ruoli, per cui permane sempre un
certo <( raggio di variabilità personale »>, sia nella definizione che egli dà ai
suoi ruoli, sia nel modo di viverli.

CONCLUSIONE

fn realtà, i due sistemi - quello personale e quello sociale - flon sono
da opporsi esclusivisticamente. Come non è possibile concepire la personalità
in uno << splendido isolamento >>, immutabile e << chiusa >> a ogni interferenza
ambientale (anzi,le sue possibilità di sviluppo individuale sono inscindibilnente
Iegate alla sua <( apertura >> sull'ambiente, specie verso gli « altri »>), così non
è concepibile una società e una cultura in.cui la.persona si vanifchi, come un
derivato - senza << residui » - di influssi sociali e culturali. I1 mutuo adat-
tamento o << accomodamento »> tra i due sistemi - implicante ngn solo. in-ter-
ferenza, ma profonda interdipendenza e reciir oca tntegiazione - è condizione
essenziale per una espansione armonica della cieatività personale e dell'ordine
sociale.
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Elementi di psicologia

del fanciullo e dell'adolescente

di GÉRARD LUTTE

INTRODUZIONE

La preoccupazione che ci guiderà in questa breve trattazione sarà di sce- 252
gliere, nel campo vastissimo delJa psicologia del fanciullo e dell'adolescente,
alcuni problemi tra quelli che più interessano l'educatore.

Come scienza, questa parte della psicologia risale solo alla fine del se-

colo xrx. Essa rientra in una disciplina più vasta, \a psicologia genetica o euo-
lutiaa, che studia lo sviluppo psichico lungo tutta la vita dell'uomo. In mezzo
secolo, questa scienza ha compiuto progressi sorprendenti; dai primi studi,
afrdati ad un solo ricercatore, che esaminava un problema particolare su un
gruppo limitato di soggetti, in breve tempo, si è passati a seguire, nella sua
progressiva evoluzione, lo sviluppo psichico in campioni rappresentativi, scelti
in ambienti diversi, attraverso ricerche afrdate non solo a gruppi di specia-
listi in campi vari (psicologico, sociale, fisiologico, ecc.), ma anche a istituzioni
che possono garanthe la continuità della indagine atraverso più generazioni
di dcercatori.r

fn questa inttoduzione accenneremo soltanto a tre problemi: fattori dello
sviluppo, stadi della crescita, sviluppo fisico, rinviando a manuali più estesi e ad
opete specializzate' per ciò che riguarda la storia della psicologia genetica e i
numerosissimi metodi di studio di questa scienza.

1. FATTORI DELLO SVIUPPO

a) MerunuroNE E APPRENDTMENTo

Con il termine naturazione si intende indicare I'apporto allo sviluppo re- 2.53

cato dai fattori interni, e con quello dt apprendimento le modificazioni più o
meno permanenti di una condotta in seguito ad una espedenza particolare.

I CfÌ. G. Lwlrr., Dal fanci*llo superd.otato
all'adulto superiore, in <r Orientamenti Pedago
gici », 1960 (7), pp. 74+746.

z Ctr. la nota bibliografica alla 6ne della
ttattazrone.

261



Benchè i termini non siano del tutto equivalenti, gli autori parlano tal-
volta, a proposito di questo problema, dell'influsso dell'innato e dell'acquisito,
dell'ereditarietà e dell'ambiente, dei fattori biologici e sociali.

GIi studi del Gesell' hanno messo in evidenza il contributo della matu-
razione nello sviluppo, attraverso espeiimenti di questo tipo su due gemelle:

all'età di 46 settimane una delle due è giornalmente esercitata per 6 settimane
a salire una scala di qualche gradino. All'età di 52 settimane la scala è salita
in 26 secondi. A 53 settimane l'altra bambina, senza esercizio precedente, sale

la scala in 45 secondi, e 2 settimane più tardi in 10 secondi. Si vede, dunque,
che l'esercizio non era giovato molto alla prima bambina.

Studiando con lo stesso metodo l'inIfusso dell'esercizio, Mc Graw,a fu
portato a distinguere tra le attiaità f,logerueticÉe, indispensabili all'essere umano
normale, "u-. il saper stare seduto, il camminare, il prendere un oggetto, e

le attiuità ontogenetiche, che non gli sono indispensabili,'come nuotare, pat-

tinare ecc. Le prime sono più stabili e meno facilmente modificabili da influenze
esterne, se non circa particolari secondari (così l'esercizio non modi.fica ecces-

sivamente l'inizio e l'aspetto generale del camminare, ma potra migliorarne la
sveltezza e l'eleganza). Le seconde possono essere considerevolmente acceletate

con l'allenamento, quando questo sia fatto al momento opportuno.
Le espetienze dimostrano che esiste un'età in cui l'esercirio è sterile e

vano, un'età'in cui I'apprendimento è laborioso e lento, è un'età, infine, in
'cui 

esso è rapido, economico ed efficacè. D'almonde un apprendimento pre-

maturo rischia di fissare abitudini sfavorevoli che ne ritarderebbero un ulte-
riote perfezionamento, Il momento propizio per l'apprendimento è indicato
dall'interesse manifestato dal rugazzo e dal progresso fatto con la pratica. È,

infatti, molto importante che l'esetcizio sia fatto al momento opportuno: altri-
menti si pottebbe provocarè un positivo disinteresse o una permanente in{e-
riorità riguardo a certi comportamenti.

Si è cercato di stabilire il rispettivo apporto dato alla crescenza. daft m.a;

turazione e dall'apprendimento. È un problema che ha dato luogo a molteplici
tentativi di soluzione, a interpretazioni contraddittorie e all'elaborazione di
una completa tecnica di ricerca.

Alla luce dei fatti l'apprendimento e la maturazione non appaiono cause

separate e distinte, ma un sistema di cause complesse e interdipendenti,'che
con.lizionano la crescita. L'influsso dellluno e dell'altra è variabile per i di-
versi tratti del compotamento: lo sviluppo motorico, ad esempio, subiscg

molto meno f influenza dell'ambiente che lo sviluppo morale o sociale. Così

...,;.3 Ar Qr5nr.r sn4 II; TUor"rsON, Izarning
and Gtoutb in ldentical Intaw Tuins, in « Ge-
netic Psychology Monographs >>, L929 (6), pp. l-24.

. 4 M, B. Mc GRnv, Groulb, A Stady ol
Johnry and..limny, New York, Appleton-Cen'
tury, 1915. - ,:
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anche l'efietto della maturazione è molto più evidente nei primi tempi della
vita.5

Bisogna ancora sottolineare l'impoftanza fondamentale dell'ambiente so- 254
ciale nell'evoluzione psichica dell'uomo. Esso è necessario per l'umanizzaztone i-i
dell'uomo. Il fanciullo non raggiunge automaticamente Io stato adulto. Una
indicazione impressionante è ofierta dai casi di bambino-lupo, come quello
del Rev. Sirrgh, missionario in India ch.e, in una escursione, scoprì nella tana
di un lupo, due bambine. Una doveva avere due anti, l'altra sette. Queste
bambine avevano una condotta da lupo: erano quadrupedi e non impiegavano
i loro arti anteriori che come <( zampe »>. Fuggivano dal consorzio degli esseri
umani: di giorno si serravano contro un mufo e di notte cercavano di fuggire.
Si nutrivano di carne cruda, e urlavano con il verso del lupo. La più 

^*i^n^,Kamola, visse otto anni in un odanotrofio; alla ,t.r, .ort. aveva imparato
con gran fatica lo stare e il camminare eretto, ma quando doveva spostarsi
rapidamente tornava a camminare come i quadrupedi. Conosceva una quaran-
tina di parole e poteva comporre frasi di due o tre parole; non si ffattava,
dunque, di una debole mentale, altrimenti non avrebbe saputo adattarsi come
fece,u

Questi casiJimite lasciano intrawedere la sftaordinaria importanza del-
I'ambiente sociale nello sviluppo del rugazzo. Numerosi studi attestano I'influsso
di tale ambiente sullo sviluppo della intefitgenza, sul successo scolastico e sulla
condotta morale.

a) AuroorrERMrNAzroNE LTBERA

Ponendosi in una prospettiva deterministica e materialistica, uoppi autofi 255
considerano lo sviluppo come la fisultante necessaria dell'azione combinata dei
fattori di maturazione e dell'aq'biente, accantonando come prescientifica f idea
di una forza .costruttiva, personale e autonoma.

Tuttavia, ci si condannerebbe a fare una psicologia subumana, se si tra.
scurasse tutto ciò che è cosciente e personale nello pii"hir.o umano e si ma-
nifesta in una serie di fini, che l'uomo si propone nella costruzione della sua
personalità.
l'ambiente
dissolubile.

Nello sviluppo della personalità, le fone della marurazione, del-
e della libera volontà sono strettamente unite in un plesso in-

z

5 Si può trovate nel libro di D. P: Auswrl,
Tbeory and Problems ol Child Deoèlopment;
New York, Grune and Stmtton, 1958, pp. 5G
92, ua'anslisi molto acuta ddl'interazione tra
etedità e ambiente nello sviluppo.

0 J. Srucu and R. ZrNc,c, Volfl,bildrex and
Ferul Man, New York, Hatper, 1942. I

z Cft. J. Ntrr.rn, Psycharalyse et conceptiotl
spiritaaliste de l'homme, louvain, Publications
Uoiversitaires de Ircuvain, 1950, p. 234.
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2. STADI

Il lettore che avesse poca familiarità con gli studi di psicologia rimarrebbe
non poco metavigliato, scorrendo qualche manuale di psicologia evolutiva, nello
scoprirvi le più sconcertanti dassificazioni dei diversi stadi di sviluppo.
Osterrieth, esaminando le classificazioni di diciotto autori europei ed americani,
non vi movò meno di 61 periodi cronologici considerati come stadi; più della
metà di essi non sono segnalati che in un solo sistema, e soltanto un periodo è

comune a sette sistemi diversi.* Altri specialisti dichiarano senz'alEo che

non vi sono stadi e che la crescita awiene in modo continuo e graduale.
Molteplici sono le ragioni di difierenze così nette. La stessa nozione di

stadio è diversamente intesa dai vati autori. Eterogenei sono pure i fatti stu-
diati: conseguentemente chi si limita a studiate la intelligenza non adotta la
stessa classificazione di chi tenta di spiegare lo sviluppo della personalità totale.
Anche i metodi sono divergenti. Vi influisce inoltre I'orientamento delle scuole
psicologiche, delle culture, degli ambienti e delle dottrine filosofiche. Per
quanto sia necessario, idealrnente, distinguere nettamente l'aspetto fi.losofico
dall'aspetto scientifico-positivo nello studio dei problemi psicologici, non è

sempre facile.
Ciononostante è indispensabile parlare di stadi in psicologia. Senza possi-

bilità di operare concettualmente delle divisioni, delle misure, dei confronti
non c'è scienza; senza introdurre delle discontinuità nel continuo non è possi-

bile sapere scientifico.
In proposito è opportuno distinguere due possibilità: << a) la discontinuità

può essere introdotta per puro metodo, dal di fuori, artificialmente, come si
fa, per esempio, nelle "misure dell'intelligenzà", quando si divide la vitarin
anni e si cerca di stabilire il progresso che si manifesta da un periodo all'altro;
b) ma può anche darsi che tra le proprietà di un continuo vi siano delle
ragioni per esprimerlo con iI discontinuo; tali ragioni possono essere le va-
iazroiru di ritmo, un'accelerazione o un rallentamento più o meno brusco
secondo determinati periodi ».s

Nello sviluppo della condotta umafla non sembra che si verifichino reali
discontinuità: esso procede gradurlmente, secondo una continuità non solo
temporale (una struttura dopo I'altra), ma anche genetica (ogni struttura pro-
viene dalla precedente).

Tuttavia, in questo continuo, ci sono proprietà che ci permettono di
esprimerlo con delle discontinuità, con stadi in cui Ia condotta è difierente:

8 P. OsreR.Brpru, Le problène des stades e A. MrerorrB nel ool. cit. & OsrEnrrEm,
en psycbologie de l'enlart, Paris, PUF, 1956, p. 7.
pp. 52-53.
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il fanciullo pensa, sente, ama, ecc., in modo diverso dall'adolescente e dal-
l'adulto e la difierenza non è solo quantitativa, ma anche qualitativa.

La determinazione pratica di questi periodi è assai .li{fisilg, tanti sono i
fattori che intervengono per costitufuli: fatti biologici, ambiente, ritmo di
sviluppo diverso per i difierenti aspetti della condotta e nei singoli individui.
Indubbiamente, all'inizio della crescenza, quando I'evoluzione del comporta-
mento dipende principalmsnte dallo sviluppo del suo sostrato fisico-fisiologico,
è più facile determinare dei periodi; ma, a misura che il bambino cresce, l'in-
flusso dell'ambiente e dell'autodeterminazione personale si fa maggiormente sen-

tire e gli stadi si fanno meno ptecisi.
Per ragioni pratiche divideremo la nostra ffattazione in tre parti: dallo 257

sbocciare della vita ai sei anni (età prescolastica) dai sei agli undici-dodici anni
(età della scuola elementare), dagli undici anni all'età adulta (adolescenza).

Questa divisione potebbe anche valersi di ragioni teoriche nel senso che lo
statas bio-sociale'o dell'individuo è diverso in ognuno di questi stadi.

,. SVIUPPO FISICO E FISIOLOGICO

Esiste un solo sviluppo, quello della personalità totale, che si può consi- 258

derare sotto I'aspetto fisico-fisiologico o sotto I'aspetto psichico. Tuttavia, il
rapporto tra Ia crescita fisica e quella mentale non è sempre evidente e ciò
può essere imputato alla conoscenza ancora frammentaria ed imperfetta che
noi abbiamo dello sviluppo.

La crescita fisica sembra efiettuarsi secondo una linea progressiva e con-
tinua. Ma questa concezione proviene dal fatto che si considera il solo aspetto
quantitativo e si trascura quello funzionale. Di fatto, lo sviluppo continuo di
un tessuto può permettere, a un dato momento, l'appafizione d'una funzione.
Per esempio: lo sviluppo continuo dei tessuti nervosi, muscolari ed ossei
permette a un certo punto l'apparizione del camminare. D'altra parte, tessuti
diversi, sviluppandosi con ritmo diflerente, possono, a un dato momento,
portile ùLa iorganzzazione dei loro rapporti. D'altronde gli autori ammettono
l'esistenza di una accelerazione della crescita fisica nell'adolescenza; secondo
Tanner, vi sarebbe forse un periodo di accelerazione anche tra i cinque anni
e ms?zo e i sei e mszo."

lo La status è Ia posizione conceEszr, in modo
formale o no, a una petsona in un gruppo o in
una comunitA. Il ruolo è il comportamento ql-

tatteristico e aspettato da una persona che ha uo
certo status.

rr J. M. TrNNrr, It notion d.e stade el phy-
sioloeie, r.el ool. cit. di Osrrnrrrnr, p. 9.
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PESO E STATURA

La curva riportata (Fig. 1) indica l'aumento del peso. Come si può norare,
la rupida crescita durante fl primo anno si fa più lenta in seguito, per accelerare
di nuovo con l'adolescehza. Dopo i quindici-sedici anni i rugazzi continuano a

crescere in peso fino ai vent'aDni circa, menffe le rugazze, in media, hanno
raggiunto il loro peso verso i sgdisl anni.

ztea2at
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Curua dello soiluppo ìn peso dalla nascita ai oeat'anni

Anche la curva della statura (Fig. 2) è regolate. Però nello stesso individuo
si possono tiscontrare maggioti variazioni, dovute a circostanze ambientali
contingenti. Le rugazze crescono in altezza un po' più rapidamente dai nove-
dieci aruii ai tredici, i rugazzi dai dodict ai sedici. Dopo i ;uedicl"quattotdici
arlrile rugazze:crescono più lentamente che in qualÉiasi età anteriore e raggiun-
gono la statura adulta probabilmente ai vent'anni; i rugazzi continuano a
crescere rapidamente fino ai quindici-sedici anni, poi più lentamente e raggiun-
gono Ia maturità in altezza ai ventidue-ventitrè anni. I ragaza in genere sono
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più alti delTe rugazze, eccetto pet un anno o due, tra gli undici-dodici e i
tredici-quattordici.

La crescita fisica è molto più complessa di quanto pottebbero far supporre
i grafici sopra riportati. I diversi tessuti otganici non si sviluppano con lo
stesso ritmo. Il grafico seguente (Fig. 3) indica la difiercnza di sviluppo di
quattro tipi fondamentali di tessuti organici.

261 Vari studiosi hanno tentato di determinare il rapporto tra la crescita fisica
e quella dell'intelligenza misurata con i tests. Vi sarebbe una correlazione po
sitiva, ma debole, tra l'intelligenza e la statura. Diversi elementi fisiologici
presentano pure una simile correlazione, ma troppo debole per avere un in-
tefesse pfatico.
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Caprror,o I

L'età prescolastica

Il primo periodo della vita ci ofire gli sviluppi più sorprendenti tanto dal punto 262
di vista psicologico quanto dal punto di vista fisico-fisiologico (ad esempio, il bam-
bino alla sua nascita ha una statrua media di 50 cm.; per divenire adulto non
dovra neppure quadruplicare la sua altezzat compito insignificante, nota Abeloos,rs
di fronte a quello che ha compiuto pdma della nascita in un tempo trenta volte più
breve).

Questo periodo ha suscitato un grande numero di studi, di cui presenteremo
qualche conclusione generale.

La vita comincia normalmente circa 280 giorni prima della nascita (tempo che
può variare, si pensa, dai 180 a 334 giomi, cioè di 154 giorni). Prima della nascita
vi-sono forme di sensazione e di attività; a partire dai tre mesi il piccolo essere
risponde agli stimoli interni e dai sei mesi può rispondere agli stimoli esteroi. Si
potrebbe suppoffe uno psichismo elementare, diffuso, come uno stato indistinto di
sogno, con variazioni afiettive di benessere o di malessere. Ma è solo una ipotesi.

Gli psicanalisti pretendono che noi conserviamo di questo periodo ddla vita la
nostalgia della sicurezza e del perfetto adattamento, nostalgia che si esprime nel
desiderio della morte, nel desiderio di ritornare nel seno materno. Ma questa h-
terpretazione oltrepassa i dati scientitìci.

La nascita rappresenta uno sconvolgimento improwiso e profondo dell'equili- 263
brio vitale: ormai iI bimbo dovtà prowedere da sè alla respi.tazione, alla digestione,
alla rcgolazione termica e sarà soggetto alle necessità fisiologiche. Secondo Freud,
il grido della nascita esprimerebbe << l'angoscia fisiologica )> prototipo di ogni ulte-
riore angoscia. Di fatto il bimbo si trova bruscamente immerso in molteplici sen-
sazioni alle quali non sa adattarsi.

Il neonato'* prrò fissare la luce, sente, può reagire a difierenti gusti e a certi
odori, è sensibile al caldo ed al freddo, può tastare, sbadigliare, sternutire, voltare
la testa per respirare. Ma la maggior parte del suo tempo la passa dormendo. Si
po[ebbe forse rappresentare il suo psichismo come ,y1'46algama di diverse sensa-

zioni, in cui non v'è alcuna àifrs1sru;a tta le impressioni provenienti dal proprio
colpo e quelle provenienti dal mondo esteriore, dove i movimenti stessi sono sen-
titi come impressioni, dove non esistono percezioni, nè oggetti, nè persone, nè
tempo, a| differenza tra I'io ed il mondo: il tutto dominato dalle reazioni afiettive
di benessere e di malessere provocate da tale arnùgama.

rs ABELoos, Iz ooissance, Paris, PuF, 1942,
p.2J.

la Cfr. K. Pnxr, Le nouueaot-né, in CAR-

MIcHATL, op. cit., pp. ,00409.
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Lo psichismo del neonato è, secondo l'espressione dell'Hubert 16 
<< una situa-

zione organico-afiettiva nebulare, in seno alla quale non emerge alcuna difieten-
ziaziorle »>. << Tutto si risolve in una anestesia confusa in cui si fondono le impres-

sioni uscite dagli oggetti stessi, ed a cui conviene ormai la denominazione consacrata

di sincretisno indifferenziato >>.

1. IL COMPORTAMENTO SOTTO L'ASPETTO MOTOR-E,

264 Lo sviluppo motore awiene nel senso d'un adattamento al mondo este-

riore e d'una coordinazione interna. Infetti, se si eccettuano i meccanismi ri-
flessi (tespirazione, alimentazione, sbadiglio, ecc.), dapprima tutti gli altri
movimenti sono di massa e globali, 'spasmodici e senzà coordinazione. I pto-
gressi motori seguono lo sviluppo del sistema nervoso, e sono guidati dalla
sensibilità. Durante i ue primi mesi iI progresso concerne soprattutto gli oc-

chi e la bocca, successivamente si estende al capo, al collo e alle spalle. A qoit -

dici settimane il bambino può afiertare un oggetto; a venticinque sta seduto da

solo; a quarantacinque si trascina; ta .i dodici e i diciotto mesi cammina; a
venticinque mesi corre. Allo stesso tempo si aflermano i movimenti di presa

e di manipolaÀone, verso la fine del terzo anno egli può mangiare da sè.

I movimenti sono diventati a poco a peco coordinati e meno bruschi, si sono
fatld agfi ed armoniosi, tanto che si è parlato, riguardo al bambino dai re ai

cinque anni, di un'età della grazia.'u
È importante tron dimenticare che lo sviluppo motore non è che un

aspetto della evoluzione totale, e non è comprensibile che in essa, poichè è

stimolato dallo svfluppo sensoriale, intellettuale, emozionale, che a sua volta
condiziona. Ad esempio, il poter seguire con gli occhi, ciò che la mano sposta,
permette al bambino di incominciare a conoscere l'oggetto; iI camminare l'aiuta
ad acquistare iI senso dello spazio. L'attività motoria lo arricchisce, gli dà
il sentimento di essere causa, come le esperienze dolorose lo aiutano a pren-
dere coscienza di sè.

2. IL COMPORTAMENTO SOTTO L'ASPETTO CONOSCITIVO

a) Svlluero DELL'TNTELLIGENZA

265 Come si presenta il mondo al neonato? Secondo alcuni il bimbo appena
nato vede gli oggetti come sono, anche se non è capace di capire nè di agire in

7s lt croissance mentale, Paris, PUF, p. 114.
16 Per una descrizione dettagliau del pro-

gxesso motore si potranno consultare le opere
di Srunr-rv, Tbe fi.rst tuo Years, a Stady ol

tuenty-fioe Babies, lvltnqpolis, University of
Minnesota Press, 1931 e di Grsrr.r., Il bambino
nèlla cioilià d'oeqi, Milar.o, Bompiani, 1956; Il
laxciallo dai cixque ai dieci anni, ivi, 1950.
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modo adeguato. Altri dicoho che tutto si presenra come una globalità indif-
{.ercnziata dove tutto è come fuso e non chiaro.

Chi ha ragione? Non'si'può rispondere che in base a17e rcazioru del bimbo
a ciò che gli è presentato. si sa che dopo la nascita, funzionano gli organi sen-
soriali che ricevono eccitazioni molteplici di calore, di suono, di luce, di odore,
di gusto, senza parlare delle eccitazioni interne.

Ma a17a nascita la corteccia cerebrale non funziona ancora: cioè le perce-
zioni, le idee, i ricordi, non 'sono ancora possibili. Di fatto nel neonato non si
vedono tszioru coscientemente adattate. << Le reazioni non possono essere che
riflessi,_ tutt'al più accompagnati da sensazioni elementari ,>.'i Durante il primo
mese di vita l'attività corticale sostituirebbe l'attlvità sottocorticale.

Generelmente gli autori arnmettono che il modo con il quale il bimbo
percepisce il mondo è completamente diverso dalla visione 

-dell'adulto. 
Il

bimbo al7'irr,zio della vita non sarebbe capace di distinguere sè dall'ambiente
e nell'ambiente stesso non potrebbe fare nessuna distinzione tra persone e
cose, ffa presente, passato e futuro. Per il bimbo non è lui ad aver fame, ma
ci sarebbe solo la fame, il sonno.

- Da questo stato indifrercnziato come passerà ii bimbo alla percezione
adulta? Le risposte varianb secondo le diverse prospettive in base 

^alle 
quali

si è esaminato il problema.
Presentiamo brevemente le soluzioni date da uno psicologo che ha studiato 265

soprattutto lo sviluppo dell'intelligenza, tl Piaget, la cui opera è particolarmente
consacrata al costruirsi del'pensiero logico.rB

Questo Autore ha una concezione biologica 6.ll'lnlslligeua, da lui ritenuta
come un caso dell'adattamento degli organismi all'ambiente. euesta funzione di
adattamento si mantierie identica attraverso tutto Io sviluppo psièhico, ma le forme
t: pt*a. Iungo l'evoluzione sono diverse e permettono- 

-di 
distinguere stadi pre-

cisi nello sviluppo intellettuale.
Così si potrebbe distinguere:

- la lase dell'intelligenza sensoria-rnotorica, che si estenderebbe dalla nascita
all'apparizione del linguaggirc (più o meno i due primi anni);

r7 A. Fauvrrr.r,, Eléments ile prycbologie
de l'enfat.t et de l'adolescenf, .Louvain, Nauwe-
laerts, 1948, p. 72.

r8 Ddle lumerose opere del Precrr citiamo:
k langage et la pensée chez I'enlant, Neuchàtel,

Delachaux et Niestlé, 1923;
Iz jagenezt et le taisonnemeit cbez l,enlaat,

id,., 1924;
Iz représettation d.u monìle chez l'enfant, Paris,

Ncan, 1926;
La naissance de I'intelligence cbez l'enfant, Nat-

chàtel, Del. et N., 1936; ' ,

I-a. construction da ilel cbez l'enlant, id,., l%7;
(avec A. SzrnuNsxe): Iz gerèse du nonbre cbez

l'enlant, id.., 1941;
lz déueloppement de la notion de temps chez

I'edant, Paris, PUF, 1946;
(avec B. INrcr.nen) lz rcpftsentation ile I'espace

cbez I'enlart, Paris, PUF, 1947;
lz' psychologie ìle I'intelligence, Paris, Colin,

1947;
(avec B. Irrrrrlnrr) lt genèse des struct*res Io-

giques élénentabes, Neuchàtel, Delachaux et
Mesdé, 1959.
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f.ase del pensiero simbolico o preconcettade, frio ai quattro anni sils6'
fase d.el pensiero intaititto, dai quatro ai sette-otto anni;
f.ase del pensiero logico conueto frno agh lL'L2 

^Dni;finaLnente le fasi del pensieto formale.

Nelle ptime fasi (suddivise dall'Autore in sei periodi) il bimbo, pattendo
dai riJlessi innati, vi introduce progressivamente elementi nuovi fino a usadi
come mezzi per arrivare a un fine. Verso il termine del secondo anno comincia

I'acquisizionJ sistematica del linguaggio dovuta alla appafaione di una fun-

zione simbolica che si manifesta anche nei giochi immaginativi. Il bimbo, ad

esempio, finge di mangiare con una pietra e di dormire servendosi di un giornale

come guanciale.

Questa funzione simbolica che consiste nel rappresentare una cosa con
un'altra, carutteizza l'apparizione simultanea della imitazione rappresentativa,

del gioco simbolico, della rappresentazione immaginativa e del pensiero verbale.
Però il bimbo non è ancora giunto allo stadio del concetto. Si dovrebbe

piuttosto patlate di << preconcetto »> pet le nozioni, che il bimbo lega ai primi
segni verbali. Le parole hanno per lui caratterisdche di riferimento all'azione
e alle impressioni vissute. Più che oggetti, indicano azioni possibili. Ma que-

sto preconcetto è già uno schema rappresentativo che può evocare un gran nu-

mero di oggetti per mezzo di elementi privilegiati. A questo proposito N. Han-
sen 10 riferisce che un bimbo giocando con una piccola canna pronunciava

<. rolle-rolle »> e che utilizzava poi questa parola, nel corso del secondo anno

quando correva o vedeva dei cidisti, delle macchine o qualsiasi cosa che roto-
lava. I1 tagionamento che mette in. rapporto questi preconcetti non è un ta-
gionamento logico ma si fonda su qualità fortuite.

Lo stadio seguente vede I'apparizione del pensiero intuitivo, pensiero,

cioè che rimane ancora legato al concreto, a ciò che può essere visto, percepito.

Ora però il soggetto è capace di ragionare su di un insieme. Se si mettono, ad

es., delle petle una ad una, simultaneamente in due bicchieri di fotma identica,
il bimbo dirà che c'è la stessa quantità nei due bicchieri. Se si versa il conte-
nuto di un bicchiere in un altro di forma diversa il bimbo, pur certo che non

vi è stato aggiunto o tolto nulla, dirà che ci sono più perle nel recipiente che

è più alto.
L'errore nel ragionamento proviene dal fatto che è fondato, in modo esclu-

sivo, sui dati percettivi. Bisognerà aspettare i sei, sette anni perchè il soggetto

superi il senso unico della percezione.

Contemporaneamente allo sviluppo intellettuale, il bimbo costruisce la
realtà, scoprendo le cose, la quantità, il numeto, lo spazio e il tempo, e così

la sua immagine del mondo acquista progressivamente una struttura oggettiva.

Le Die Entuicklung des kinillicben 'Veltbildes, Miinchen, Kiisel-Vetlag, 1949.

272

-la
-[a
-la



Piaget afierma che la mentafita del bimbo è carattefiz.zata dall'egocentrismo, 26'l
intendendo con questo che l'universo del bimbo è cenffato su uo io che si
ignora e che non è capace di fare la distinzione ua il suo punto di vista e

quello degli alui.

Questo egocentrismo può manifestarsi in modo diretto o indiretto.
Ia raodo diretto;

- egocentristao spaziale: se si presenta al bimbo un plastico che tappresenta,
in rilievo, tre montagne, e gli si chiede cosa vede una bambola che è messa in posti
diversi sul plastico, egli tisponde fno ai sette 4nni, che Ia bambola vede ciò che
vede lui dal suo posto; allo stesso modo, put essendo capace, verso i quatuo anri,
di distinguere la sua mano destra, non sara capace di f.are la stessa distinzione per
gli altri;

- egoceiltilsmo tenporale: il bambino dira che è nato prima di suo padre per-
chè non si dcorda di averlo visto prima.

Egocentrisrno indirettoz il bimbo si rappresenta le cose come se stesso:

- animisrno: le cose sono viventi e coscienti nella misura in cui si muovono .1,

(la luna è vivente, ci segue intenzionrlmente);

- artificialismo: le cose sono fabbticate .{all'uomo c.he ha fatto il sole, le
montagoe, ecc.;

- 
partecipazione nagica (partecipazione = relazione tra due cose tta le quali

peò non c'è contatto spaziale, nè connessione causale intelligibile; magia = ce-
denza di poter usare di partecipazioni per modiEcare la realta): ad esempio, il
bimbo fa un gesto, compie mentalmente un'operazione e ctede che questo eserciti
utr influsss su tale awenimento sperato o temuto;

- coasafiù ncoralez il bambino pensa che le cose obbediscano a delle regole

come fa lui;

- findisno: il fiume scorre perchè ha uno scopo: andare verso il mare e per
questo prende la rincorsa.

Il fatto sociale (discussione, collaborazione) renderà possibile il passaggio

dal pensiero egocentrico al pensiero socializzato, dove l'individuo tiene conto
non solo del suo punto di vista, ma anche di quello degli alui e perviene
così all'oggettività.

La teoia di Piaget sullo sviluppo intellettuale è il sistema più coerente 268
presentato finora dagli psicologi. Non è però che una rappa verso una cotr«>

scerza più sicura di questo problema.
All'opera di Piaget numerose critiche sono state fatte, sia per il metodo,

sia per le interpretazioni. Come nota Pichon,2o Piaget giudica tutte le risposte
del bimbo secondo la norma di un adulto convenzionale, confinato nel determi-
nismo materialista, meccanicista e scientista. fn nome di questi dogmi 616i-
buiti all'intel)igenza adulta, dogmi filosofici sempre discutibili, dogmr scienti-

zo Le dételoppement pslcbiqae de l'enfail et de I'adolesceil, Parls, Masson, L%6, w. 27-32.
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fici destinati ad essere sorpassati rapidamente, Piaget osa portafe al passivo
del rugazzo Ia risposta a interogativi, cJre spesso non comportano nessuna ri-

'sposta. A questa domanda, tendenziosa e. insolubile, quasi certamente anche per
l'adulto: << quando szmmini, cammini con i piedi: ebbene quando pensi, con
che cosa pensi? »>, sente Mètr di cinque anni e nove mesi di età, rispondergli
con la più perfetta prudenza: << fo, non so. fo non ho mai visto il pensare )>.

Molti AA. contestano anche l'esistenza di stadi tanto precisi nello svi-
luppo intellettuale, come anche la teoria dell'egocentrismo, particolarmente
riguardo alle spiegazioni artificialiste animiste o magiche.2r Le risposte ottenute
da Piaget potrebbero essere atribuite al fatto che egli chiede spiegazioni su

'soggetti lontani, sole, luna, nuvole, che non fanno parte dell'esperienza diretta
del fanciullo e che, d'altra parte, forniscono il tema a molti miti e racconti.

&) Svrluppo DEr,L'rMMAGrNAzroNE

Verso la fine del secondo anno compaiono le prime manifestazioni dell'im-
maginazione nel gioco simbolico. Che cosa fa il bambino nel gioco simbolico?
Applica un comportamento ad una sifuazione inadeguata o ad un oggetto ina-
deguato.

Quale potrebbe essere Ia funzione, i7 senso di questo gioco sirubolico?
Notiamo prima di tutto che esso è frequente nella fanciullezza; si è osservato
che un bimbo nello spazio di due ore viveva alneno sei situazioni imm2gi-
natie. Ora, l'immaginazione permerte al bimbo di distaccarsi dal reale, di pro-
lungare esperienze vissute, di provarne altre. Per capirne il senso bisogna no-
tare che diFende dalle tendenze, da rurta la vita afretiva del bimbo, che è
un mezzo per appagare facilmente i suoi desideri, per esorcizzare i suoi timori.

Si è notato, ad esempio, quanto il bimbo nel suo gioco simbolico imiti le
attività dell'adulto: è il papà, la mamma, il sacerdote, il medico. Fa il mura-
tore, l'autista, il pilota, secondo gli svariati esempi che gli fornisce l'ambiente.

Esercitando questi diversi ruoli sociali fa l'esperienza del mondo che lo
circonda, si forma f idea di se stesso (alcune attività sono lodate, altre no; al-
cune gli piacciono, altre no), pone i primi fondamenti dello sviluppo vocazio-
nale. Si può anche vedere in queste attività una compensazione; il bimbo
debole si assimila all'adulto. Può correggere, così, la realtà che non gli piace
(<< Ia mia bambola può mangiare rutri i dolci che vuole »). Può rivivere in un
contesto privo di angoscia situazioni dificili (la bambola è punita).

Il giuoco simbolico ha anche una funzione sociale; forma il presupposto per
passare a giodri in comune, tra fanciulli non solo della stessa età, ma anche

2r f. HueNc, Children's Explaxations ol
Straxge Pbenomena, in « Psychologische For-
schung », 1931, pp. 63-183; con 11. yr. T.er, Ex-

peilmeilal analysis ol Cbikl Animisn, in « Jour-
nal of Genetic Psychology », 1945 (&), pp. 69-74.
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di età diversa che per altte attività non riescono tanto facilmente a << collabo'
rare )>. Così una bimba di tre anni potrà giocare con una rugazza di otto anni a

<( mamma e bimbo )>, ecc. Come nota Jersild 
22 in queste circostanze il bambino

sopporterà cose che in almi momenti non tollera. Ad esempio, un ragazzo più
piccolo che abitualmente non accetta l'autorità di uno più anziano di lui, in una si-

tuazione di << maestro-allisys »> potrà accettare di essere punito da suo fratello.
Si è anche notato in questo periodo un fenomeno tipico, quello del Z7O

<< cornpagfio inmaginario »>, che si può ttovare dai me fino ai dieci anni, ma più
frequentemente dai tre anni ai quatffo e melz-zo. Questo compagno immagi-
nario (immagine più viva delle altre e che ha caratteristiche stabili) può essere

un uomo, Dn ragazzo, un animale e anche qualsiasi oggetto. Può talvolta en-
trare talmente nella vita del bimbo che questo esigerà che i suoi familiru'i si
adattino a questo essere per loro invisibilà (il suo iomprgno dovrà, 

'àd 
esem-

pio, lvere un posto 
^ 

tavola, vicino a lui).
Uno studio di L. B. Ames e J. Learned 2' indica che circa il20% dei bimbi

avrebbero questo compagno, mentre altri studi segnalano percentuali più ele-
vate, fino al5O%,

Questo compagno immaginario corrisponde a bisogni particolari: bisogno
di avere una comp4gnia gradevole, qualcuno con cui si può giocare e che abbia
tratti di personafita che piacciono al bimbo e che non trova nelle persone reali
con le quali vive. Può essere un uomo che appaga tutti i desideri del bimbo,
che lo difende contro i pericoli, che lo scusa dei suoi sbagli. Ma non sempre
il compagno è gtadito; può essere qualche volta come la personificazione della
coscienza del bimbo o di un sentimento di colpevolezza che rimprovera con
dolcezza o in modo terrificante.

Questi semplici accenni ci fanno intawedere la complessità del compor-
tamento immaginafiyo del bimbo e l'interferire di questo comportamento
con gli aspetti tendenziali e afiettivi della condotta umana.

Quale distinzione fa il bimbo tra iI reale e l'immaginario? Sembra che la 271
distinzione sia meno netta che per l'adulto. L'immaginario può commuovere,
e anche fortemente, l'afiettività del bambino. Si dice anche che i binbi
quando vedono cartoni animati restano meno meravigliati degli adulti. Forse
iI bambino chiede più facil-en1g all'immzginario perchè manca d'esperienza e
perchè crede all'adulto che può parlare di cose immaginarie come se fossero
vefe.

Non bisogna petò penszre (le espressioni di cetti psicologi sembrano a que-
sto riguardo esagerate; si possono anche ammettere nei bambini variaziont
individuali) che il bimbo confonda il reale coll'immaginario. Man mano che

22 Cbild Psycholoey, New York, Prentice
Hall, 1954, p, 485.

23 Imagixary Compaxions abd Relared Pbe-

?totfiefla, in <,r Jounal of Genetic Psychology »,
L946 (69), pp. L47-167.
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cresce, prenile maggior cobcienza del suo lavoro di fabulazione, patlerà di {arc
<( come se... )> e poffà prendere in giro un adulto che finge una credulità troppo
grande.

Già in questo periodo il bimbo può avere << sogni ad occhi aperti ». L'im-
Éaginazione, sotto queste diverse forme, ha un ruolo importante nella crescita.

Permette al fanciullo di << ptevedersi », di proiettarsi nell'awenire, in ciò che

può aver d'esaltante - e in questo caso sara uno stimolo per lo sviluppo
psicJrico - e anche in ciò che può avere di terti.ficante.

Questo ruolo dell'immaginazione conserverà, aceescera anzi, si può dfue,

la sua importanza negh altri periodi della vita.

OssBnvezroxs: rL Groco

273 Si conosce la celebre ftase'di Claparède; <« L'enfant est fait pour jouer ». Il
gioco è l'attività del bimbo e non ha lo stesso significato ctre ha per I'adulto. Non
è una semplice distrazione. È un'attività indifierenziata dalla quale si specifiche-
ranno più tardi, I'arte, il lavoro, lo sport, il groco ptopriamente detto. Diverse teo-
rie o interpretazioni sono state Presentate per spiegare il gioco:

- per Schiller e Spencer, il goco sarebbe l'utilizzazione di una sovrabbon-
daoza di energie;

- 
per St. Hdl sarebbe un tesiduo di attività ataviche;

- pet Gtoos, un esercizio previo alla vita seria;

- per Carr, uno stimolante della crescita;
p.r gl, psicanalisti, I'esptessione simbolica di desideri repressi, la lot6 su-

blimazione,
Queste teorie sono costruzioni ipotetiche, che, fatta eccezione per qudla di

St. Hall, possono mettere in rilievo I'uno o I'altro aspetto del gioco.
Altri AA., come Buytendijk,za Piaget 25 e soprattutto J. Chàteau,26 hanno

tentato dt anahzate i motivi psigologici che sono alla sorgente del gioco. Chàteau
vede soprattutto nel gioco una afiermazione di sè e distingge nettnrnente il gioco
.animale dal gioco del bimbo; gioco << che è di una natura tutta particolare, di una
natura holto più nobile. Esprime prima di tutto questo desiderio di superarsi, que-

sto desidetio di grandezza, questo slancio, con il quale I'uomo è un animale senza

ug[ale »>.27

24 Weset uad Sinn des Spiels, Berliuo, 1934.
26 It lormation da synbole cbez l'enlant,

NeuchÀtd, Delachaur et Niesdé, 1945.
2s Le ieu de l'enlant, Patis, Yriq L'ima-

ginahe et le téel dans le ieu de l'enlant, Paris,
Vdn; Ie ieu et I'enlant, Paris, éd, du Scarabée.

27 Per una conoscenzl più appmfondita di
questo problema, dr, eli AA. citati e anche
R. E. HerrI.rv e R, M. Gor-nn*soN, The com-
plet Book ol Chililrea's P/rry, New York, Tto-a.
Y. Crowd, 197.
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,. IL COMPORTAMENTO SOTTO L'ASPEI]TO TENDENZIALE E AFF:ETTTVO

a) Svruuneo TNoENZTALE 28

La comprensione della motivazione è essenziale per chi vuol capire g\ 274

uornini. Purtroppo si conosce ancora ben poco sullo sviluppo della motivazione,
e come dichiara Mc Clelland << Ia psicologia della motivazione è nella sua

itfawia »>.2"

Il problema non è facile. Ciò è dovuto prima di tutto a condizioni oggettive:
la molteplicita dei fattori rlinamisi e la loro complessa interazione. Ossia un com-
portrtmento è general-ente la risultante di numerosi motivi. A queste dilficolta
oggettive s'aggiungono le condizioni storiche in cui futono intrapresi i pdmi lavori
scientifici sullo sviluppo della motivazione umana. I primi studiosi, basandosi su
una constatazione facile da verificare, ossia che i primi bisogrri che i birnbi mani-
festaqo con più evidenza sono di natura biologica, come la fame e la sete, ptetende
vano di ridurre tutti i bisogni dell'adulto, anche, ad esempio i motivi morali, reli-
giosi e culturali, a questi bisogni fisiologici, dai quali tutti deriverebbero sia per
processi di sublimazione, come spiegava Freud, sia per condizionamento, come af-
fermava §7atson. Così facendo questi psicologi uscivano dalla psicologia pet enuare
in un campo nel quale erano poco esperti, il campo della filosofia. Da parte nostra,
lascieremo alla filosofia ;l semFito di dims5trats che i contenuti di coscienza e i
valori, come Dio o I'obbligazione morale, uascendono i moveoti dell'età infantile.

D'altra parte, Freudiani e Behavioristi avevano preso a prestito dalla fisica lo
schema di spiegazione della motivazione, il ptincipio dell'omeostasi. L'organismo, di-
ranno i primi psicologi che tenteranno di spiegare i bisogni, tende a ritrovare itr"

suo eqrrili!fi6. Questo potrebbe .lar ragione di qualche bisogno fisiologim, ad esem-
pio la fame; rna, come nota Maslow, <( notr si può imFerniare sull'impulso ddla
fame (o qualsiasi altro impulso fisiologico) una teoria della motivazione, perchè
questi bisogni sono piuttosto atipici che tipici nella motivazione umana »>.30 Dob-
biamo anche respingere - aggiunge quest'Autore - il vecchio, ingenuo behaviori-
smo che afierma essere necessario, o 4lmeno più scientifico << giudicare gli esseri su
stand.ard.s arimali. Una conseguenza di questa opinione è che I'intera nozione di
scopo o mèta era esclusa dalla psicologia motivazionale semplicemente perchè non si
poteva intenogare utr topo bianco sulle sue intenzioni r>.

28 Trattiamo questo problem4 nella pro-
spettiva ài J: NtnrrN; &.zPsychanalyse et cott-
ception spiitualiste de I'bomme, Iouvain, Pu-
blications de l'Université de Iouvain, 1955; Hu-
man l,l.otiaalion and Freud's Tbeory ol Ereqy
Discbarge, io « Canadian Journal of Psychology »,
19J6 (10), pp. 167-178; Peronality dyramics, in
H. P. Davo e H. Vox BBAGN, Paspeètioes in

Peroxality Tbeory, Nev York, Basic Boots,
l9r'1, pp. 182-196.

2s Stadies in hlotiaation, New York, Ap
pleton Century{rofs, 1955, p, V.

so A Tbeory ol Haman Motioation, ia l,
M, SeTDMAN, The Child., a Book ol Readira,
Ney York, Rirehart, 1958, pp, 4L7437,
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Ora è interessante notafe che già in psicologia animale (per non parlare della
psicologia umana in cui è ancora più evidente), numerosi esperimenti dimostrano

che non è possibile spiegare la motivazione semplicemente come un ritorno all'equi-
Iibrio. Ossia, vi sono delle forze che spingono in avanti, vi sono dei bisogni di esplo'
tazione, di conoscenza, di percezione.

Si deve anche tener presente che certi tentativi di far derivare determinati
bisogni da altri, detti primari, si sono condusi negativamente. A questo riguardo
sono interessanti gli esperimenti d'un behaviorista come Dennis sul bisogno di
contatto umano.

Diversi autoti vogliono ridurre questo bisogno (le cui manifestazioni si ri-
ffovano nell'interesse per iI volto umano e nel sorriso al volto umano, in me-

dia verso la fine del terzo mese) a una tendenza secondaria che si svilupperebbe
partendo dal bisogno primario di fame. Prendendo questa ipotesi come punto
di partenza lsnnis t' aveva ideato un metodo sperimentale d'alimentazione
in cui alcuni bimbi erano allevati senza vedere il volto umano e senza sentire
la voce umana. Ora, questi bimbi non hanno sorriso mai alla bottiglia del
latte che pr.re era associata all'espetienza di soddisf azione del bisogno; e hanno
sorriso al volto umano quando lo hanno visto, benchè non fosse associato alla
soddisfazione d'un bisogno. Sembra quindi che I'esperimento debba essere in-
terpretato in senso ben diverso dall'ipotesi che Dennis intendeva dimostrare

ossia, che il bisogno di contatto sociale non sarebbe un bisogno derivato, ma
un bisogno primario.

Come si può spiegare allora l'emergere di nuovi bisogni lungo lo sviluppo
individuale? La soluzione che ci sembra più soddisfacente è quella che vede
nei bisogni delle relazioni << io-mondo »». Ossia, iI bisogno non sarebbe sem-
plicemente nè una d&cianza o tensione interna nè un eccitamento estetiore, ma

I'impulso verso una detetminata relazione con il mondo. Man mano che l'es-
sere umano cresce, cambiano le sue relazioni con il mondo - e qui inten-
diamo mondo e ambiente in un senso amplissimo, per designate tutto ciò che
non è f individuo sia il mondo materiale sia iI mondo sociale sia spirituale.

Il << mondo »> per il neonato non è lo stesso che per il fanciullo di &eci anni
o per l'adolescente di 17 ann. Ora questi cambiamenti nelle relazioni persona-
Iità-ambiente sono condizionate o da bisogni nuovi o da manifestazioni di-
verse di bisogni già esistenti.

Ad esempio, la comparsa, a un certo livello dello sviluppo psicJrico, del
pensiero << raziqnale » permette all'individuo .li trovami in telazioni nuove

- sul piano intellettuale - con il mondo che lo cfuconda, e favorisce lo

sL An exp*imental Test ol ta:o Theories ol Social Snilins in Infants, it << Journal of Social
psychology », 1935 (6), pp. 2L4r223.
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sbocciare di interessi nuoai, non riducibili ai ptimi bisogni fisiologici dell'ini"'
zio della vita: interessi filosofici e scientifici.

Per comprendere la motivazione bisogna, quindi, tener presente lo sviluppo
personale sotto tutti i suoi aspetu; manxazione fuiologica, sviluppo mentale,
esperienze sociali, contatti con I'ambiente per le occasioni che ofire, ma so-
prattutto per i suoi valori, Ie sue pressioni e le sue <( aspettazioni )>.

Sarebbe legittimo attendersi dalla psicologia genetica un quadro del sorgere 2??
dei bisogni nuovi, ma il problema non è facile.

AIla dificoltà che abbiamo già esposto se ne aggiungono parecchie altre:

L. L'inzio d'un fenomeno psichico non è facile da fissare: già nei momenti
precedenti vi sono delle basi, degh abboz,zi, delle prefigurazioni... Un interesse so-
ciale esiste già net ptimo anno di vita, ma ci vuole ancora molta strada prima di
giungere a un genuino interesse sociale per l'<< altro »>, considerato come persona.

2. La classificazione dei bisogni suppotre una certa generulizzaàone. Ad
esempio, nell'espressione << bisogno di cibo »> il termine << cibo »> può applicarsi al
pane, alla carne, ad al6i alimsnti. I1 bisogno è stato denominato con un oggetto o
meglio con utra classe d'oggetti che esercitano la stessa funzione.

Diremo così che esiste un bisogno di cibo che si manifesta in modo diverso. Non
si dice c-he c'è un bisogno di latte che si cambia in bisogno di carne o di pane...
È questione d'intendersi... Ma se la cosa è relativamente facile quando si tratta
dei bisogni fisiologici, il compito si complica, quando si uatta di altre tendenze che
possono assnmere forme concrete molto diverse, secondo l'ambiente culrurale in
cui si manifestano. Nuttin riferisce, ad esempio, il caso di quella giovane congolese
dre nel suo villaggio natale provava un forte desiderio d'aver molti figli, e che, dopo
qualche anno di studio in un altro paese, aveva quasi perso questo desiderio e, in
cambio, si distingueva per un desiderio molto vivo d'essere la prima della classe.
Ora questi desideri molto diversi, a ptima vista, come iI desiderio d'essere madre
6'u1a famiglia numetosa e il desiderio d'esser la prima della classe, potevano spie-
gatsi, almeno in parte, con la stessa motivazione: quella di farsi valere nella società.
Nel villaggio natale della giovane congolese, la sposa prolifica godeva infatti di una
certa consideruziore.

3. Un'altra difrcoltà nel classificare i bisogni umani è dovuta al fatto che lo
sviluppo della motivazione non si 1se1izz4 in tutti allo stesso modo. Come nota esat-
tamente il Nuttin 32 

<< in ogni istante, l'uomo si ffova confrontato, come persotra,
con parecchie forme possibilt dt realizzazione della sua personalità e con forze che
agiscono in senso diverso ». Egli deve scegliete, rinunciare alla soddisfazione di
certe tendenze...: l'ideale sacerdotale implica, ad esempio, la rinuncia alla soddisfa-
zione della tendenza sessuale. Ora I'eliminazione di queste tendenze può effettuarsi
in due modi diversi:

a) opponendo ostacoli esteriori: ma questo non toglie il carattere dina-ico

32 Psycbanalyse e, conception spiritaaliste de I'bomme, pp. 2Ll-220.
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alla tendenza frustrata che tenderà a matrifestarsi in ua modo o i:r un alto, tur-
bando l'equilibrio psichico;

A) o sviluppando un'altra forma di motivazione che progressivamente rende
I'altra meno soddisfacente...

- o un bisogno che si fa più forte elimina un altro, ad esempio il desiderio
d'esser grande elimiria il bisogno di succhiare;

- o in seguito allo sviluppo ddla personalità totale nella linea della sua im-
magine ideale, alcune forme di comportr-ento diventano meno soddisfacenti nel
quadro della personalità totale. Questa frustrazione positioa, contrariamente all'altra,
toglie il carattere dinamico alle fone che vengono sliminafg, e permette uno
wiluppo sano ed equilibrato.ss

278 Molteplici classificazioni dei bisogni sono state proposte. Maslow t' pr.-
senta una teoria genetica dei bisogni secondo il loro grado di wgeaza. Prima di
tutto si manifestano i bisogni fisiologici (fame, sete ecc.), poi emergono quelli
di sicurezza che si esprimono nelle teazioni dei bimbi all'assenza dei genitoti,
a77a malatua, al7'appa{rzione di cose inaspettate o sconosciute. Quando questi
bisogni sono suficientemente appag ti, si imFongono i bisogni di antore, di afetto,
di appartenenza, poi quelli di stima, s'ima di se stesso che si fonda sulla stima
che hanno gli altri per noi. Finalmente potrebbero manifestarsi i bisogni di
conoscenza, di coruprensione, di realizzazione piena di se stesso.

Nuttin "u espone trna dassifica dei bisogni che si manifestano a diversi Ii-
velli, come una tendenza a77a rcalizzazione di se stesso attraverso scambi con
l'ambiente.

Al livello psico-biologico l'essere si mantiene e si sviluppa in un contatto
stretto con l'ambiente materiale (bisogni di alimsati, di acqua, d'aria, ecc.).

Al livello psico-sociale l'uomo sente il bisogno di essere qualcuno tra gli
altri e il bisogno correlativo dell'altro nell'amore, nell'amicizia. N livello spiri-
tuale, l'uomo vuol dare un senso alla sua esistenza, teqTizzarsi sul piano mo'
rale e spirituale e questi « bisogni » si manifestano nella religione, nella fi-
losofia, nella scienza.

Così questa tendenza all'afrermazione, alla costnrzione dell'io che costi-
tuisce il nucleo dinamico della pemonalità umana, si lsalizza negli scambi con
l'ambiente bio-socio-spirituale. Essa si esprime attraverso diversi bisogni che
si manifestano progtessivamente al livello fisiologico, sociale e spirituale.

33 I.a nostra nozione di bisog:ri, come inte-
razione ta Ie condizioni personali e gli in-6ussi
ddl'aobiente, infirna Ia base psicologiea di al-
ctne teode pedagogiche che pretendono di fon-
darsi sui bisoeni « natuali », qu"li si manifesta-
Do spontaneamente lungo lo wiluppo psichico.

Non c'è un bisogno naturale nel senso di ua bi-
sogao staccnto dael'influssi ddl'ambiente.

3a Motiuation and Petsonalit!, New Yotk,
Harps, L954.

ss Op. cit. pp, 251 ss.
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A) Svrluppo EMoZToNALE-AFFETTTVo

Int:mamente legati alle tendenze o bisogrri, come riflesso della loro sod- 279

disfazione o non-soddisfazione, troviamo l'aspetto affettitto ed emotiao del
comportamento.

Qual è la dotazione emotiva dei primi giorni? Watson " pretendeva che

essa si riducesse alle emozioni primitive, elementari, di paura, di collera o di
amore. Egli descriveva la paura come una reazione di soprassalto ad un ru-
more brusco o violento o ad una improwisa perdita di sostegno e che si ma-

nifestava con un arresto della respirazione, uemore, grida, ecc. La collera era
provocata dall'ostacolo ai movimenti al quale il bimbo reagiva con movimenti
disordinati, pianto o grida. L'amore consisteva in una rcazione afiettiva a una
dolce carezza, al calore o al contatto e si manifestava in reazioni di tensione,
spiegamento delle dita, protendimento delle braccia.

Queste ricerche di §Tatson furono dprese da alui autori che non sono
pervenuti agli stessi risultati. Sherman tt tra I'dtro, ha fil-ato le sue espe-

rienze e Ie ha presentate ad osservatori adulti che non sono riusciti a metterci
d'accordo sul tipo di comportamento emozionale che si presentava quando non
sapevano a quale stimolo faceva seguito. Secondo Sherman ùL'lnzio ci sareb
bero soltanto reazioni genetùizzate piuttosto positive o negative, a poco a
poco awiene utra dtfrercnziazione e un comportanento più adatto. È la
condusione alla quale perviene anche Fauville tt dopo rrna ricerca condotta
su un migliaio di bimbi. Questo sperimentatore, in seguito ad uno studio
accurato della reazione che §Tatson chia-ava reazione di collera, constata che
l'eccitante della collera non provoca una reazione specifica (altri stimoli in-
ducono lo stesso risultato) ma produce semplicemente una moltiplicazione dei
movimenti spontanei abituali.

Per avere un'idea del ca--ino da percorrere prima di giungere ùLa vtta 280
emotiva od afiettiva dell'adulto facciamo un piccolo p,ragone tra diversi aspetti
di questa vita adulta e di quella del bimbo nei pdmi tempi. Le emozioni in
quel periodo sono in gran parte indifierenziate e non presentano Ia gamma di-
versificata, ricca, sfumata, degli stati emotivi dell'adulto. Sono brevi, transitorie,
ma intense, occupando tutta Ia scena psichica. Sono senza proporzione con le
cause che le hanno provocate. Sono spontanee, <( allo stato di natura »>, senza il
minimo controllo. Sono chiuse nel momento ptesente, << per niente temperate
dalla considerazione rettospettiva di un passato dove non erano ancom e .lal- Ì

36 And Mor.cex, Emotional Reactions and
Psycbologicdl Expoimentalions, in « American
Joumal of Psychology »>, l9l7 (28), pp. l$-L74.

37 Tbe difieieatiation of emotional tespon-
ses in inlantsz I ludgmeats ol emotional Res-
ponses hom lùotion Pictares Vieus atd lrom

actual Obseruation, im <<Joumal of Comparative
Psychology », 1927 (7), pp. 265-284.

38 Elénents de Psycbologie de l'enfa* ;t
de l'ad.olesceil, Louvaia, Nauwelaerts, 1948,
pp. 67 ss.
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l'attesa di un awenire dove non saranno più ,r." Sono legate a pochissimi ele-
menti, in dipendenza, ù7'itizio, soprartutro dai bisogni biologici.

Come si compirà I'evoluzione? Quali sono i fattori che intervengono? Il
tentativo di voler ridurre lo sviluppo al7'azione di un fattore solo si è concluso
con un fallimento. È nota l'esperienza di §Tatson e la sua teoria fondata su un
condizionamento cieco. Un bambino era molto interessato agli animall; Ii
gaatdava e tentava di toccarli. Si mise davanti a lui un topo bianco e quando il
bimbo lo toccò un uomo fece un forte rumore. Spaventato, il bimbo si ritirò.
Dopo sette esperienze simili, la sola vista del topo provocava la paura nel
bimbo. GenetaTizzando questa osservazione, '§7'atson pretendeva che tutto lo
sviluppo emotivo si facesse pet frezzo del condizionamento. È da notare però
che il bimbo dell'esperienza non vedeva l'assistente che faceva il rumore forte
o brusco, non aveva conoscenza del significato esatto della situazione. Questo
apprendimento si potrebbe benissimo interpretare in una prospettiva di 

"p-prendimsnls conoscitivo. D'altta parte Watson non può spiegare perchè il
con.lirionamento awenga con alcuni elementi e non con altri.

Altri AA. insistono sul ruolo della maa:uazione.ao L'aspetto emotivo cresce
con la personalita, subisce l'influsso di tutti i fattori interni, tendenziali, af-
fettivi, conoscitivi, morali e religiosi del comportamento. Anche qui sarebbe
vano voler concentrare tutta la vita emotiva ndl'infantilismo, negando un
vero sviluppo dell'uomo.

Quale diversità già nel fanciullo, come descrive Jersild,ar quando, ad esem-
pio; partecipa ad un gluoco eccitante o assiste 2d ga film o ad un programma
radiofonico che lo afiascina: il suo comportamento può sembrare implicare
reazioni variabili di gioia, di collera, di paura, d'anticipazione gradevole, di
disappunto o di pena che sono tutti aspetti legati all'esperienza più vasta. Nello
stesso modo, nella vita quotidiana, può essere soggetto a gradi variabili di
depressione, di noia, di agitazione, di malessere, d'ansietà o di esaltazione che
non sono esattamente descritti con termini quali << collera »>, << gioia »> o
<( pena »... Si può avere un alto grado d'interuzione tra questi imFulsi come
quando un bimbo manifesta ostilità, quando gli si rifiuta afietro o quando ha
paura delle conseguenze della sua collera.

OssrnvezroxB: r socNr

ZBI I sogni
dei desideti,

PT.]F

possono essere l'espressione - sotto una fotma spesso mascherata -delle tendenze profonde e delle emozioni dell'uomo.

s9 HTTBERT, Il ctoissance mentale, Patis tt Le déoeloppemert émotioatel in L. Cer.-
MrcrrAEL, op. cit., p. 1208.1949, p.129.

o Cfr. le operc citate di A. Grsrr.r,.
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Ecco ad esempio, sogni di bimbi che pennettono di rendersi conto di questa

funzione.

- Una bimba di Freud, di 19 mesi d'età, fu messa a dieta una giornata. Nella
notte che seguì quel giorno fu sentita gridare in un sogno agltato << Anna Freud,
fragole, grosse fragole, budino, pappa )>.

- Un bimbo di Freud di 22 mesi è incaricato di fare gli auguri alla festa

dello zio e di ofirirgli un cesto di ciliege. Non lo fa con gioia perchè gli piacerebbe

mangiarle, ma durante la notte il suo desiderio viene appogato. Si weglia dicendo:
<< Hermann mangiato tutte le ciliege ».

Il sogno può essere un elemento prezioso per la couoscenza di se stesso, Bisogna
riconoscere che un sogno <{ rapptesenta qualche cosa di se stesso. Ogni i-magine nel
sogno, per quanto strana possa essere, ogni emozione, per quanto dolce od orri-
bile, ogni impulso pet quanto nobile o selvaggio, ogni sensazione di piacere o di
gioia qualunque sia la sua natura, scaturisce dal serbatoio dei propri pensieri o sen-

timenti. Questa bestia terribile che minaccia di divorare il bimbo e lo lascia mentre
grida, in uno stato di panico, non era spinta contro di lui da un demonio fuori di
lui; è una sua creazione, fatta con Ia sostarza delle sue esperienze. Le persone

cattive o gli animali che minacciano di attaccarlo sono sue creature. Le bestie orribili
che lo inseguo[o sono nate dalle sue par[e.

I desideri o le pulsioni, che sono appagati nei sogni, sono i suoi desideri e Ie
sue pulsioni. Il posto alto verso il quale sale o il posto dal quale cade o il buco
nel quale scende sono sue altezze o profondità.

I,e buone azioni che compie, le lotte che inmaprende, le forrune che incontra,
le tenetezze che mostra, l'rmore che ticeve nei sogni sono tutte cose sue. Il sogno
spesso si muove attraverso simboli sttani; ma la sostanza del sogno è il sognatore
stesso »>.42

Diversi studi hanno messo in evidenza un'alta percentuale di sogni sgradevoli
nella fanciullezza, percentuale che tende a decrescere con l'età.

La f.ancrulJeza non è I'g1) idillisa e seoza difissll), come si potrebbe pen-

sare -' è un'età, come tutte le dtre della vita, dove gioia e pene si mescolano in
proporzioni variabili.

4, IL COMPORTAMENTO SOTTO L'ASPEITO SOCIALE

Il piccolo dell'uomo, appena nato è immerso in un ambiente sociale, cultu- 282
rale, dal quale dipende completamente perchè da se stesso non può nulla. Da
questo ,mbiente sociale riceverà tutto ciò che gli è necessario per crescere:
cibo, sicurezza, amote, norme, valori. Tutto questo lo ricevetà secondo la sua

individualità, ma la scelta la f.arà tra ciò che gli presenta l'ambiente. Quando
arriverà I'età in cui pottà, ad esempio, scegliere la linea di sviluppo che vuol
proseguire, si rovera già con una certa dotazione più o meno felice di ffatti di

'12 A. T. Jensrro, Cbild Psyeboloc% New Yotk, Preotice Llall, L954, p. 496.
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personalità, risultanti dalle interazioni con l'ambiente. Sullo psichismo mal-
leabile, plastico, suggestionabile del bambino l'importanza dell'ambiente è
forte, e l'ambiente al7'inizio della vita è la famiglia, e in gran parte la
mamma.

283 §ums16sis5imi studi sono stati compiuti per vedere quale è la relazione
tra lo sviluppo della personalità e diversi specifici modi di uattare il bimbo
(come lo svezzamento graduale o brusco, il nutrimento al seno o alla bottiglia).
La conclusione generale che se ne può ffarre è che una pratica specifica in
se stessa non ha gn influsss determinante sulla formazione della personalità
ma può contribuiwi, quando f.a parte di una struttura più ampia, cioè di un
atteggi4mento che pervade tutta l'azione educativa dei genitori. Tra questi
atteggiamenti vengono spesso citati quelli bipolari di accettazione-rifiuto,
ipewalutazione-ipovalutazione, iperprotezionismo-ipoprotezionismo, iperdomina-
zione-ipodominazione. GIi atteggiamenti dei genitori non sono però onnipotenti
nel creare la personalita dei bambini. Il loro efietto varia secondo la costituzione
del bambino, lo stadio di crescita, nel quale si uova, e viene limitato dagli altri
influssi dell'ambiente.

Le diverse ricerche psicologiche mostrano anche Ia necessità della disciplina
sia pet uno sviluppo normale della personalità, sia per la sicvtuza emotiva
del bimbo.

a) TrrorNzr NELLo svrr,uppo socrALE

284 All'i.'izie della vita, il bambino si occupa esclusivamente degli adulti. Du-
rante i primi mesi, << i soli atti utili che il bambino possa fare è di chiamate
la madre in suo soccorso, con le sue grida, i suoi atteggiamenti, le sue gestico-
lazioni. I primi gesti utili al bambino nòn sono gesti che gli petmettono di ap
propriarsi degli oggetti del mondo esteriore o di evitarli, sono volti verso le
persone, sono gesti di espressione »>.43

Sarebbe verso la fine del primo mese che il bambino comincia a rendersi
conto della preselza delle persone, Verso i tre mesi, somide quando sente o
vede una persona, grida quando essa parte, fa il possibile per attirare I'at-
tenzione, ricerca il contatto, manifesta il bisogno di afietto. Dai cinque mesi
comincia a riconoscere Ie persone e a distinguere se il tono della voce, l'espres-
sione della faccia sono amichevoli o minacciose. Un po' più tardi comincia ad
interessarsi ai bambini della sua età, ma all'inizio questi rapporti sociali indu-
dono molte risposte negative. Man mano che cresce rlimostra rapporti più po-
sitivi con gli altri, può partecipde a gruppi più numerosl, prendere parte ad
attività sociali più complesse.

,rs H. Wrr.rnx, I*,s étapes de h sociabilìté cbez I'etfail, Eotranct, L959, p. lll
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A) Lo svrluPPo DEL LrNcuAccro

Il linguaggio può essere studiato da un punto di vista:

sociale: è acquistato nella società, è un mezzo di relazioni sociali ed è in
rapporto con lo wiluppo sociale (il bambino controlla meglio il suo comportamento
quando comprende il linguaggio parlatd;

nei suoi rapporti con lo soiluppo dell'intelligenzaz in ned.id, i deficienti in-
tellettuali padano molto più tardi dei bambini normali o superiori e un bambino che
parla presto è al di sopra della media; ci sono, però, bambini superdotati che non
parlano prima dei tre anni;

nei suoi rapporti con lo soiluppo affettioo: i bisopi afiettivi regolano lo svi-
luppo del linguaggio; i bambini cominciano a parlare delle cose che hanno per loro un
contenuto.emozionale; la prima parola è spesso una interiezione e anche le parole
abitualmente usate come i nomi sono ftequentemente pronunciati con una inflessione

di esdamazione o di interiezione; i bambioi sembrano utiTizzare il linguaggio per
soddisfare i loro bisogni, le loro esigenze, i loro desideri o per agire sull'ambiente
cooformemente a questi desideri: la categoria delle risposte a tondita afiettiva, che
comprende gli ordini, Ie domande, ls min6qsg, i desideri, costituisce una percentuale
,esEernamente ampia delle risposte dei bambini e questa categoria diminrriscs di im-

Wttanza man mano che aumenta l'età; aa

nei saoi rapporti con il conpotta?ùettto tnototei è generrlmente 4mmesso

che il bambino comprende i gesti prima di comprendere le parole, infatti utilizza egli
stesso i gesti assai prima di avere un linguaggio proprio a6 e per molto tempo le
parole significano un'azione possibile piuttosto che un oggetto;

nei suoi rupporti con il pensiero: quando si confronta I'uomo con l'animale
due fatti sono notevoli; l'uomo parla e ha capacità intelligenti superiori. Tutti gli
AA. ammettono che esiste una telazione tra questi fatti. In quale senso? Qui i pa-
reri sono discordi: gti uni dicono che non c'è pensiero possibile senza Iinguaggio e
gli altri rispondono che il Iinguaggio è uno strumento del pensiero, ma non uno
strumento necessario, cioè: può esistere un pensiero senza linguaggio.

Esperienze hanno provato che esiste un pensiero sen"a linguagglo. Ebethart ao

ha dimostrato che iI mondo del bambino sordo è gpà, orgarizzato olte il livello per-
cettivo. In gran parte, l'apprendimento del bambino sordo consiste nell'imparare
delle parole per idee .h. 

"gl1 
già conosce e gSà utiliua nella vita quotidiana.

Oléron a7 è giunto allo stesso tisultato con una serie di esperienze lsalizz6gg su
sordomuti, con un gruppo di controllo di normali. Ciò non toglie che il linguaggio
sia fattore importante nello sviluppo intellettuale.

44cfr. D. Mc Cer.rnv, Ic d&teloppement
da lan*aee, in L. Car&reilE, op. cir. pp. 852-
85r.

a5 M, DmBssB, Lcs étapes de l'éilucaioz,
Paris, PUF, 1952, p. 72.

a6 A Summar! ol some prelimìnut laue-

stigatiors ol tbe Decf, in « Psychological Mooo
suphs », L940 (52) pp. 1-5.

a7 Recherbes ssr le déoeloppemettt fientdl
des soards muets, Pxis, Ceore National de la
Recherche Scientifque, 1957.
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Lo strillo non è dapprima che un riflesso respiratorio e diverrà linguaggio
con l'intervento dell'ambiente che lo prende come segno dei bisogni del bimbo.
Secondo certi AA. il grido comincerebbe già. a difierenziarsi ua la seconda e

la quinta settimana, ma ciò è contraddetto da altri. Le interpretazioni sono

dovute ù f.atto che l'adulto proietta un senso nelle gida del bambino prima che

questi sia capace d'usare le sue vocalizzaziant tn un senso detetminato.
Esistono molte teorie sul modo con il quale il linguaggio si sviluppa a

partire dalle prime voceTizz.aztori. Generalmente si vedono due punti di vistà
opposti: per il primo, l'apprendimento procede dal semplice al complesso;
per I'altro, la dotazione fonetica originale dell'individuo è molto ampia e I'ap
prendimento si rcelizz4 con un processo d'adattamento e d'eliminazione. GIi
sbagli di pronuncia sarebbero dovuti a una petcezione grossolana piuttosto che

a inesperienza nel pronunciare i suoni elementari.
Il bimbo gioca con la sua voce. Verso i tre mesi modif,ca i suoni. Verso

gli otto, nove mesi comincia a imitare l'adulto, All'inizio ne imita piuttosto la
melodia generale della frase che le parole ben di.fierenziate.

I1 bimbo comprende (in modo pratico s'intende) il linguaggio degli alffi
prima di esset capace di riptodurlo. Sembra che già alla fine del primo anno,
o anche verso iI nono mese, il bambino capisca qualcosa, perchè manifesta una
viva attenzione per le parole e vi dà risposte difierenziate. Secondo Lewis il
bimbo risponde prima ad un gesto, poi al gesto accompagnato da parole, poi
alle parole stesse. Petò egli distingue tra il linguaggio amichevole o scontento
molto prima di dare le prove che capisce i gesti o di date risposte diftercnziate
alle diverse parole. Ci sarebbe un intervallo di tre mesi tra la comprensione
del linguaggio e il parlare.

Quando sopraggiunge la prima patola? È ditrcile dare una risposta a
questo ptoblema, perchè bisognerebbe anzitutto intendersi sul signif,s2lo esatto
dell'espressione <,« prima parola »>. C'è un gran passo psicologico da Iarc tra
l'emissione fonetica di una parola e I'uso simbolico di questa parola. Per par-
lare di << prima parcla »> bisognerebbe esser certi che ciò che pronuncia il
bimbo abbia un certo senso per lui. Non è facile. Fatte queste riserve, diciamo
che da diverse dcerche si può ricavare che in media la prima patola appati-
rebbe ua i 10 e 11 mesi (ma si tratta di cruppi selezionati); si citano anche
casi da 8 mesi. Generalmente sono monosillabi semplici o raddoppiati, for-
temente carichi di emotività. Le parole del bambino sono molto meno pfecise
delle nostre, ma molto più ricche. Si è patlato dr parole-frasi perchè esprimono
tutto un pensiero o una situazione concreta. Come arriva il bambino alla com-
prensione delle patole? Perchè Ie ritrova ih situazione simili, in azioni simili e

così divengorro ì"ppt.r"ntative di queste situazioni. Non si deve pensare a

una <( pura comprensione intellettuale »>; il bambino comprende, a poco a poco,

che le sue grida, le sue parole sono un mezzo di agire sull'ambiente e di sod-

disfare i suoi desided. Il linguaggio si sviluppa sul fondo emotivo dei rap-
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porti con la madre; lo sviluppo del linguaggio è appoggiato sui sentimenti del
figlio pet Ia madre. Sarebbe questo che spiega perchè i bambini allevati in isti-
tuzioni sono in ritardo nello sviluppo linguistico e perchè altri mostano regres-
sione nel linguaggio quando devono lasciate la madre pet essere posti in ambienti
poco afiettuosi.

Il vocabolario sembra aumentare lentamente all'inizis, pei quando il
bambino ha capito che ogni cosa ha il suo nome comincia un rapido apprendi-
mento del vocabolario che si estenderebbe verso i due anni a duecento-parole
e verso i quattro anni a quattrocento circa. Verso la metà del secondo anno aF
parirebbe la pseudo-frase di due o te parole e il primo << stadio delle do-
mandine » nel quale il bambino amplia il suo vocabolario e si orienra nel mondo
esteriore. Parecchi mesi dopo, vertebbe la frase grammaticale che si perfezio-
nerà 1 p$o a poco. I progtessi continueranno sia .lal punto di vista gtam-
maticale che dal punto di vista fonetico e semantico. Verso tl teruo anno av-
veuebbe il secondo << stadio delle domande », lo stadio dei << perchè ».

Secondo Piaget,a8 il bambino non ricerca una spiegazione oggettiv a ma il
rapporto che può esservi tra l'oggetto e i suoi bisogni, desideri, timori... I
petchè equivalgono a << a che cosa serve? »... Sono quindi piuttosto aflettivi
che intellettuali. Lewis lnsiste sulla funzione sociale delle domande dei
bimbi: ytilizz.a il linguaggio come gioco al quale partecipa l,adulto.

Questo A. osserva anche che il bambino chiede spesso cose che sa già per-
chè tenta di esprimere fatti con le parole e cerca una san,ione sociale di à"o
sta espressione.

Si è anche dimostrato che le bambine hanno uno sviluppo più rapido dei
bambini e che i fanciulli di ambienti privilegiati hanno uno .uil"ppo più precoce
degli dtri. La compagnia degli adulti può essere I'occasione di un aùmento tin-
guistico più rapido. cosa che si osserva sopra*utto nei casi di figli unici.

aB It hagage et la pmsée cbez I'enfant, Neucààtel, pal4charrr et Niestlé, L92r, 19473.
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Caprrolo II

L'età scolastica

Verso i sei-sette anni un awenimento importante segna I'evoluzione psichica

del fauciullo: l'enrata nella scuola. Se la scuola influenza soPtattutto l'aspetto cono-

scitivo della condotra, fino allora lasciata alla maturazione e al libero gioco delle

ùcostaoze, mentre ora è educata sistematicamente, la sua influenza è considerevole

anche per gli altri aspetti della condotta:'l'asleno afetiiooz da[a famiglia, dovg si sente ,mato, il bambino passa ad

un ambiente dove non incontta ,r, iot"t"tse particolafe, doy'egli è un numero nella

massa, dove deve sottomettersi ad una disciplina impersonale;

l'aspetto socialet il fanciullo si trova ora in contatto con eguali, con i q"ali
deve accordare la sua condotta;

l'aspetto ruorale e religiom; che viene irlfluenzato dall'atteggiamento del

maestro e dei compagni.
La psicologia del-bambino a quest'età non si riduce, però, alla psicologia dello

scolaro; I'influsso della famrflta resta noteyole e il fanciullo incomincia a partecipare

ad altri ambienti: compagnie dt ngan\ raggruppamenti giovanili.

1. IL COMPORTAMENTO SOTTO L'ASPETTO CONOSCITIVO

<< Le trasformazioni progressive che awengono nel pensiero e nel com-

portamento del fanciullo a partire dat ssgtimq anno, fimettono in vigote la

vecchia nozione di età della ragione »>.o' Così parla Debesse, d'accordo in que'

sto con altd psicolog che ammettono verso quest'età un cambiamento nel

comportamento intelligente. Così §7allon, Gesell e sopfattutto Piaget. §el {;
,t.-1, di quest'autore l'età di sei-sette anni ssga2 I'inizio deTla terza fase. Il
fanciullo ri dirtr""" dalle impressioni sensoriali, diviene capace di resistere ad

esse e di sostituire il ragionamento all'intuizione.
Nell'esperienza, riferita precedentemente, dei bicchied con le perle, viene

il momenà in cui, attorno ai 7 annt, il fanciullo non pensa più che mettendo

le perle di un bicchiete divetso si alteri la quantita totale. Quando si chiede per-

chè, il fanciullo potrà dare diverse risposte:

- non si è aggiunta o tolta nessuna perla;

- la laryhezza perduta in un bicchiere è compensata con la ltnfltezza;

ru M. DsBrssn, Ics étapes de l'éihtcation, Paris, PUF 1952, p.76.
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- {acendo l'operazione inversa (timettere nel primo bicchiere) si ri-
ttoverà Ia prima situazione.

Ora i più piccoli erano già capaci, in un dato momento, di fare attenzione
a queste cose senza poter concludere per l'identità delle quantità. Questo è
possibile ora perchè, come afierma Piaget, << le diverse ftasformazioni invo-
cate - reversibilità, composizione di relazioni compensate, identità sgg. - si
appoggiano infatti, le une sulle altre, ed è perchè si fondano in un tutto or-
gaazzato in modo che ognuna è realmente nuova malgrado la sua parentela
con il rapporto intuitivo corrispondente, già elaborato al livello precedente »>.60

Nello stadio precedente Ia intuizione era, in qualche modo, una semplice con-
statazione di fatto interiotizzat4 sempre centrata su uno stato pafticolare e

momentaneo dell'oggetto e dipendente da un punto di vista particolare e mo-
mentaneo del soggetto. Durante 1o stadio del pensiero logico concreto, fl pen-
siero non è più legato, centrato su un aspetto percepito, non deve camminals
dall'uno all'altro secondo il senso unico imposto dalla percezione ma può man-
tenefe presenti simultaneamente i momenti successivi, raggrupparli in una tota-
Iità coerente dove figura ciò che è percepito adesso e anche ciò che lo era
prima.

Queste trasformazioni del pensiero permettono l'apparizione dsl sislssa 290
dei numeri. Precedentemente il bambino ha già la nozione dei primi numeri, ma
sono mrmeri intuitivi, basati sulla percezione.t' È solo verso i sette anni che
il fanciullo può concepire il numero come una collezione di oggetti concepiti
nello stesso tempo come equivalenti e in una serie consecutiva - essendo loro
unica difierenza la posizione.

Verso la stessa età le relazioni di ordine temporale (prima e dopo) sono
coordinate con la durata (più o meno lunga); ciò che permette la nozione di un
tempo comune a diversi movimenti di velocità distinta. Prima, quando due
mobili partivano dallo stesso punto A e arrivavano a due punti diversi B e B',
il bimbo dL 4-, anni che aveva visto questi movimenti ammetteva la simul-
taneità della partenza, ma generalnente negava quella dell'arrivo: non po-
teva comprendere che i movimenti si fossero interrotti nello stesso tempo,
perchè pet lui non esiste un tempo comune per velocità diverse. << Più presto »>

vuol dire << più tempo »>.

Però il bambino non è ancora affivato allo stadio della logica formale ap- 291
plicabile in ogni citcostanza. Ha superato, è vero lo stadio del ragionamento
inruitivo basato sul dato percettivo, considerato come un assoluto, ma questa
Iogica rimane una logica co?tcrcta, che egli esercita su cose che possono essere
maniFolate e che non si distaccano dagli oggetti di cui uatta. Il rugiona-
merto che si svolge da premesse puramente ipotetiche non è ancora possi-

50 Psychologie de I'intelligence, Pads, Co
ln 1947, p. 168.

19 (655 - U)

8t lbid., pp, 171 ss.
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bile al fanciullo in questo stadio. La logica deoe poter essere costraita. Abiatal-
mente i bambini sono incapaci di ragionare con semplici proposizioni verbali.
Un bimbo in questo stadio può risolvere il problema ptatico delle perle u' ma
sarà incapace di risolvere un problema verbale di questo tipo:

« Alcuni fiod del mio mazzo sono gialli » dice ufl ragazzo alle sue sorelle.
La prima risponde: << Allora tutti i tuoi fiori sono gialli »; la seconda risponde:
<< Una parte è gialla »; e la tetzai << Nessuna >>. Quale ha ragione?

D'altronde gli stessi ragionamenti <( concreti )> possono essere usati corret-
tamente per un sistema di nozioni e non per un alffo.

292 Durante questo periodo gli oggetti acquistano una consistenza spaziale ed
una permanenza temporale. Il fanciullo incomincia pure a rendersi conto
della causalità meccanica. << Sul piano dell'attività costruttiva, fl fanciullo
percepisce assai esattamente, e, per meglio dire, maneggia senza esitazione le
rclairont di causa ed eIfetto. Ma queste rclazior:J- rimangono aftatto particolari,
valide per ogni caso isolato, o tutt'al più pet ciascuna serie o collezione di casi
simili. Non contengono ancora in alcun modo una rappresentazione genetale,
sistematica ed astratta della legge causale. I1 rapporto causale fa, in qualche
modo, corpo unico con i due fenomeni che esso collega.t'

293 Jersild, sotto il titolo << espansione degli orizzonti intellettuall » studia al-
cune manifestazioni caratteristiche dello sviluppo intellettuale del fanciullo
della scuola elementare:

7. Conoscenza crescente della gente.
Hill studiando gli eroi e gli ideali dei fanciulli trova che per i fanciulli da

6 a 8 anni, il 58/" degld eroi appartengono all'ambiente quotidiano imms-
diato del bimbo, percentuale che si riduce al 30% per quelli di 12 anni.sa

2. Interesse crescente per il rnondo.
Man mano che cresce I'interesse del fanciullo si porta su cose al di fuori

della sua esistenza quotidiana immediata.
3. Aurnento del lauoro intellettuale in << équipe >>

Una caratteristica manifesta del periodo della scuola elementare è la cre-
scente abilità a comprenderc, apprezzare e condividere gli interessi intellettuali
di alte persone.

Questi cambiamenti nel comportamento intellettuale del fanciullo sono pa-
ralleli a cambiamenti in altri aspetti del suo comportamento, e specialnente
alla sua abilità crescente di partecipare ad attivita di gruppo. Questo processo
non significa che il fanciullo rinuncia alla sua individualità ma piuttosto che
questa si estende ad orizzonti più vasti.

52 Ch. sopta p. 272.
53 Hrrgrnr, op. cit., p. 305.
54 fIrLL, Personification o! Id.eals by Ur-

ban Cbildren, in « Child Development Mono-
graphs », 192, n. 29.
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4. Capacità crescente di generalizzare.

La capacità del bimbo di pensare in termini di categorie o classi più la* 294
ghe si accresce. La conoscenza, la comprensione dei termini aumenta rego-
larmente durante questo periodo. Però spesso le apparenze possono ingannds.
Cioè il fanciullo pomà usare una parola in un contesto adatto senza forse ca-
pirne il significato esatto. È da ricordare però che la comprensione delle pa-
role non è data dalla legge del tutto o nulla. Si può capire più o meno, in
un modo più o meno approssimativo. I1 vocabolario del fanciullo continua ad
estendetsi; vetso gli otto anni esso comprenderà circa 3.500 parole e verso i
dieci 5.500. D'altra parte il fanciullo conosce molti più vocaboli di quelli che
usa. Anche la memoria si sviluppa molto. Più di uno psicologo ha anche
osservato nel bimbo un grande desiderio e un grande interesse di imparare.

Il pensiero del fanciullo, ancora legato al concreto, imFone la scuola attioa, nelTa 295
quale il fanciullo non è più l'ascoltatore che assorbe in maniera più o meno felice
nozioni che assimila più o meno bene, ma il ricercatore che conquista il sapete con
la sua personale attività. Non si insisterà mai abbastanza sul pericolo dd verbalismo
a questa età: poichè è troppo facile abusare della prodigiosa memoria del fanciullo
pet fargli ingurgitare nozioni che egli non assimila.

In{atti ogni nozione che non resta legata aI concreto, che non può esprimersi
in un gesto, supera le capacità comptensive del fanciullo di questa età. Un'altra gtave
deficienza della scuola trarlizionùe è di restare limitata all'educazione dell'intelli-
getza; lo sviluppo del corpo, del senso morale, religioso, sociale, estetico sono
anch'essi egualmente impotanti e dchiedono essi pure un'educazione sistematica.

2, IL COMPORTAMENTO SOTTO L'ASPETTO TENDENZIALE E AFFET'TIVO

Le tendenze, i bisogni devono essere considerati, come è stato detto nel 296
capitolo precedente, nella totalità del comportamento, cioè delle telazioni del-
l'individuo con il suo ambiente psicologico.

I cambiamenti che sono stati notati nello sviluppo intellettuale - introdu-
cendo un arricchimento in queste relazioti - comportano anche un cambia-
mento nei bisogni, nelle tendenze, nelle emozioni di questa età. Ad ogni
nuova forma di comport4mento intellettuale o sociale ecc., corrisponde un
fattore rlinamico nuovo. Per capire le motivazioni del fanciullo bisogna dunque
tener conto di tutta la sua personalità e intrawedere nella sete di sapere che
può talvolta manifestare in questa età, nonchè nelle relazioni sociali più estese

che lo legano ai compagni della sua età, come nelle manifestazioni di religio-
sità e di condotta morale, t*ta la dinamica più diversificata, più ricca che
nelle età precedenti, che lo spinge a uno sforzo impegnativo per costruire la
sua personalità.

Certi autori afiermano che i nuovi ul.dlr,tzzi che si possono osservate nello
svfluppo intellettuale o sociale del fanciullo sono dovuti alla soluzione del
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complesso di Edipo che permetterebbe al fanciullo, che finora era rimasto con-

centrato su problemi emozionali, di aprirsi al mondo esteriore.
Ma senza appoggiarsi su questa spiegazione che non s'impone sulla base dei

fatti, si può riconoscere che il periodo della fanciullezza permette progressi
evidenti nel dominio delle emozioni. Il rapporto che esse presentavano nei
primi mesi della vita, con le funzioni e Ie fasi fisiologiche, continua ad allentarsi
progressivamente serza scomparire del tutto e cede iI posto al rapporto sempre
più forte dei sentimenti con le idee e le percezioni.'5 Più piccolo è il bambino
e più sensibile satà alle cose tangibili che agiscono direttamente su di lui; man
mano che egli cresce le sue emozioni sono legate con un repertorio più vasto di
attività, di piani, di interessi.

Lungo la crescita si può anche ossetvzrre un cambiamento nell'espressione
delle emozioni. All'inizio il bambino esprime con tutto il suo corpo ciò che sente,
ma questo modo di fare si attenua, a poco a poco, per lasciare iI posto a
<< reazioni suppletive; con un carattere meno violento e più simbolico ».66

Nel periodo che ci interessa il bambino non manifesta più tanto apertamente
le sue emozioni quanto nel periodo precedente.

<<A sette anni il fanciullo non fa più delle ttscene": in caso di ssnflifte sqn
gli adulti o con gli uguali lascia precipitosamente iI posto per andare a piangere o a

fare il broncio, molto vergognoso, d'altronde, se è scoperto in questo atteggiamento.

Questo migliore controllo, questa cufa di non essere sorpreso da un aluo in una
situazione devaTo{azante, rivela una coscienza più netta di sè e del suo "sl4adingt'.
Questa nuova prospettiva dell' t'io guardante sè " è I'indice dell'emergenza gr.a-

duale di una nuova r{imensione psichica: quella ddla interiorità... Non è raro tro-
vare il fanciullo che sta sognando ad occhi aperti... Una timidwa nuova fa la sua

comparsa, che non è più timore degli estranei come prima, ma bisogno di difen-
dersi, di difendere la propria intimità psichica contro le incursioni degli altri che
probabilmente lo troverebbero puerile e lo prenderebbero in giro.

A sette anni si harro segreti che non riguardano nessuno, awengono delle
cose nel fanciullo che non sono più immediatamente proiettate ndl'attività esteriore
straripante a quest'età, il fanciullo sente il bisoguo di isolarsi, di dparasi in un
luogo uanquillo dove è solo tt con " se stesso: la sofftta silenziosa, il fondo del giar-
dino, I'albero dove l'adulto non può arrivare, divengono luoghi ispirati da questa
interiorità Duova, da quest'approfondimento... A otto anni continua questa evolu-
zione dell'interiorità: i dncrescimenti, il dmorso, una grande sensibilità alle inten-
zioni e ai sentimenti, I'attestano. Come diviene capace di discutere con gli altri, il
fanciullo discute con se stesso e itteriorizza molti comportamenti sociali... imFzua

a non esteriofinare tutto ciò che pensa e tutto ciò che sente. L'interiorita favorisce
una certa doppiwa e le prime vere menzogne, i primi alibi coscientemente combinati

55 Cfr. M. Krurecm, Entuicklung and
Aùbau det metschlichet Gelilble, Reeensburg,

J. Habel, 1910.

5s F, GoooBNoue4 Aaget ia Yolfig Cbil-
/rez, Minoeapolis, University of Minnesota Press,
1911.
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appaiono, testimoniando del progresso del pensiero e dell'autonomia, là dove, fins14,
non c'erano che " menzogne-riflessi " con i quali il bimbo, negandoli, credeva in
qualche modo di sopprimere i fatti ».57

Durante questo periodo la decisione <( volontaria »> si va lentamente afier-
mando e si sovrappone al comportamento semplicemente reattivo che dominava
negli stadi precedenti.

3. IL COMPORTAMENTO SOTTO L'ASPETTO SOCIALE

Dal punto di vista sociale due cose colpiscono nello sviluppo del fanciullo 298
durante questo periodo. Mentre la vita del bimbo era centr:ata sulla famiglia,
il fanciullo ha la tendenza a mosffare resistenza, più indipendenza e a ticercate
la compagnia dei suoi coetanei. D'altta parte è anche l'età della scuola. Le
esperienze della scuola hanno sullo sviluppo sociale un infusso che non è da
trascutafe.

a) Il raNcrur-l.o E r suor coETANET

Molto più che il bambino, il fanciullo rimane fuori casa. lWright," che ha 299
calcolato la media delle ore spese da fanciulli e adulti nella famiglia o fuori,
in una città americana, trova che, in media, i bimbi passano solo un'ora al
giorno fuori di casa, mentre, questa sale a sei o sette per il periodo che ci in-
teressa. Un fanciullo si distacca dalla famiglia in modo fisico e anche emo-
zionale; cerca l'indipendenza. Questa ricerca dell'indipendenza non si mani-
festa dunque per Ia prima volta nell'adolescenza (potrà prendere forme di-
vetse in questa epoca in funzione ancle dei diversi ambienti), non si manifesta
neanche per la prima volta nella fanciullezza, perchè si può dire che l'indipen-
denza progtessiva si confonde con lo sviluppo del comportamento, che dalla
vita parasiitaria nel seno della madre guida a['indip.rà.-u dell'adulto nor-
nalmente sviluppato.

fn questo periodo però c'è una colorazione diversa in queste caratteri-
stiche del comport4.mento che si rivela appunto nell'allontanamento dalTa fa-
miglia e nella vita più intensa con i coetanei.

Quale è la motivazione che sottintende questo comportamento di fuggfue 3@
in un certo modo l'adulto e di ricercare per iI gioco e per il lavoro la compa-
gnia dei << pari »? Sembra che possiamo designare come responsabile il desi-
derio di valoizzarci, di affermarsi, di essere grande. Per forza tra gL adulti il

57 P. Osrenapru, Infioiluttioa A h psy-
chologìe de I'mfalt, Paris, PUF, L957, pp. 2W
2M.

58 Pslcbological Deuelopment in Miduest,
in « Child Developmeot », 1956 (27), pp. 265-286.
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fanciullo si sente piccolo, più facilmente sarà accettato per ciò che vale tra i
compagni della sua età. È anche ciò che Jersild chiama « il desiderio di ap-

pattenenza»>, di essere accettato, di avere un certo riconoscimento, un certo

lrestigio nelle relazioni con gli altri. Questo desiderio gioca ancora un ruolo
nelle ielazioni del fanciullo con i suoi genitori ed ora anche a scuola con iI
maestro. Si mani{esta pure, nei modi più diversi, nelle relazioni del fanciullo
con gli altri coetanei. Può essefe una grande prova per un fanciullo iI non es-

sete accettato dai suoi coetanei, prova che si mani{esterà spesso in forme in-
comprensibili per un ossefvatofe superEciale. Quando un fanciullo dice ai suoi

coetanei quanto li odia, questi non sospettano che sta esprimendo quanto

gli piacerebbe essere amato daloro o quanto profondamente disprezza se stesso.5s

Martin e Stendler 6o insistono sul fatto che il gruppo dei coetanei è un

mezzo di sociafizzazione per il fanciullo, e influisce su di lui ofirendogli ri-
compense, identità e sostegno. Per il fanciullo che cerca di essere accettato da

un punto di vista sociale non è I'adulto con le sue proprie attività che può

servife da modello, ma gli altri rugazzi che imiterà per poter entfare nel loro
gruppo. Essere accettato nel gruppo sarà una ricompensa, gli darà un'identità,
gli fornirà un sostegno quando potrà &re a casa, chiedendo una cosa: « tutti i
rugazzi ce l'hanno o tutti i ragazzi Io fanno »,

L'accettazione sociale o popolarità è stata assai studiata. Si è notato che

nel periodo della scuola elementare questa popolarità, è, in media, costarte.

Quali sono i f.attoti, le cause della popolarità? Le ricerche, che sono ttfitavia
numerose, non permettono di dare una risposta chiara appunto perchè non
c'è una risposta unica, ma i fattoti e la loro struttura Yariario secondo I'età, i
gruppi, il livello socio-economico. Si potrebbero indicare però diversi fattori
che hanno un influsso. Il tagazzo ben accettato dagli altri si distingue con ciò
che fa, ciò che è o che lo impone nel gruppo. Quindi è attivo ma non irre-
quieto al punto da annoiare gli altri, è sveglio, interessato, amichevole. Sa

adattarci. Kuhlen e Lee u' citano questi diversi tratti che presentano, secondo

la loro ricerca, le correlazioni più forti con I'accettabilità sociale pet i ra-

gazzi e ragazze del sesto anno di scuola:

Ragazzi Ragazze

Allegro Amichevole
Entusiasta Entusiasta
Amichevole Bella
Popolare PoPolare
Bello Inizia i giochi

5e op. cit., p.259.
60 Cbild Deuelopment: the Process ol Grow'

ifig Up in .§oclely, New York, Harcourt Brace,
1957.

6L Persoxality Characteilstics attil SociaL Ac-
ceptability in Adolescence, in « Journal of Edu-
cational Psychology », 1943 (r4), pp. ,21-)4.
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Diverse ricerche tendono a dimostrare che nell'insieme Ie taga?ze sono
più popolari dei ragazzi. È anche stato mostrato che c'è poca correlazione tra
l'accettabilità sociale e I'intelligenza (benchè questo possa essere un fattore
quando si tratta di scelta individuale). A questo riguardo bisogna osservare
che il giudizio dei maestti è spesso divetgente da quello degli altri ragazzi.
L'opinione del maesffo è, di fatto, colorata dalla sua conoscenza dei risultati
scolastici dell'allievo, elemento che tende ad essere il valore più importante
per la scuola.

Al polo opposto dei ngazzi ben accettati ci sono gli impopolari e anche 302
gli isolati che non si associano a17a vita del gruppo. Le cause di queste non
socialità sono diverse: possono essere occasionali (morte di un amico, in-
giustizie) o permanenti: ritardo della maturazione sociale (fanciullo troppo iso-
lato e educazione troppo severa che lega il fanciullo all'adulto) e diflerenze troppo
accentuate con la media del gruppo (intelligenza, condizione sociale, difierenze
ruzziali). Secondo Ia ricerca già citata di Kuhlen e Lee i tratti che hanno meno
parentela con l'accettabilità sociale pet allievi della stessa classe sono:

Ragaui

ama le contese
si comporta come più grande
ricerca l'attenzione
fa da padrone cofl gli altti
chiacchierone
agitato

Ragazze

fa da padrona
chiacchierona
ricerca l'attenzione
ama Ie dispute
agitata

La tendenza sociale che spinge i fanciulli ad incontrarsi si manifesta so- 303
prattutto nelle << bande ». Nei gruppi dr rugazà di quest'età è vivo f interesse
pet i giochi comuni e per gli sports collettivi, vivo è il desiderio di far parte
di un gruppo e di essere considerato dagli altri come membro di un gruppo;
viva è Ia << coscienza di gruppo » che implica la lealtà verso il gruppo ed
un certo senso di superiorità di fronte a coloro che non ne fanno parte.
Le attività del gruppo possono essere assai varie: giochi comuni, competi-
zioni atletiche, esplorazioni, discussioni, furti, battaghe dove il prestigio per-
sonale e l'onore del gruppo sono in gioco.

La banda ha genetalmente un luogo di riunione, terreno incolto, casa ab-

bandonata, sffada, cantina di una casa, ecc. L'influsso del capo è considetevole.
Sembra che in lui siano oistallizate tutte le tendenze aJla afrermaàone di sè.
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Arnicizia.

Con l'età appare maggior stabilità nelle amicizie dei fanciulli, come hanno
messo in risalto diversi studi. Horrocks e collaboratori t' avevano chiesto a

rugazzi e ragazze la cui età andava dai 5 ai 18 anni di sctivere i nomi dei loro
te migliori amici - la stessa cosa era ripetuta due settimane più tardi. Trova-
rono un aumento sensibile con l'età nella costanza delle amiciziez ad esempio;
le rugazze di 11 anni sono fedeli alle amicizie nel 40% dei casi mente quelle
dei 15 lo erano nel 60%.

Quali sono i fattori che favoriscono le amicizie a questa età? Si potrebbe
citare la vicinanza, ma è piuttosto un'occasione di f.are amicizia. Entrano an-

che in gioco diversi fattori di somiglianza. Furfey 63 studiando 60 coppie di
amici trova che Ia maggiore somiglianza è nella maturità sociale e che c'è an-

che una certa somighanza tn ciò che riguarda l'età cronologica, l'altezza, i
peso e l'intelligenza. In generale i fattori non intellettuali hanno più impor-
tanza degli alui.

Dymond uo ha ricercato quale difrercnza poteva introdurre il fattore età
nelle ragioni di scelta. J fancirrlli dovevano sottolineare frasi che caratte-
rizzerebbero meglio i loro amici. I f2nsiulli del secondo anno di scuola sono
attirati dalle cose estrinseche: bella casa, buona apparenza, avete molti soldi
da spendere. Quelli del sesto anno insistono di più sulle qualità personali:
essete amichevoli, di buon umore, puliti.

D'altto canto è inteso che le somiglianze trovate nella scuola elementare
concernono medie. Vi possono essere di.fferenze molto grandi tra di loro.
<< Le difierenze, che rendono capaci di essere complementari e di avere un
ruolo ascendente o no, hanno una funzione importante... I sentimenti e i mo-
tivi che entrano in gioco nelle associaziont tra rugazzi variano molto in
qualità e intensità. Due fanciulli possono essere compagni in gran pzute per-
chè è conveniente; due altri possono essedo con una scelta fervida... Un fan.
ciullo che fallisce nel consetvarc l'amicizia del suo gruppo di età o di scuola
probabil-ente cercherà la compagnia di uno fuori di questo gruppo (più grande
o più piccolo). Il ruolo di un fanciullo e il suo prestigio può variare da un
gtuppo ad un altro. Un bambino di otto anni può essere fl membro più ti-
spettato di un gruppo fi fallsiulli della sua età ma può essere il compagno tol-

az l. E. Honnocrs and M. E. Buxra, /
Study ol the Friendship Flactaations ol Preado-
lescents, in « Joumal of Genetic Psychology »,
1951 (78), pp. l3l-134; A Stub ol the Friendship
Fluctuatioa ol rural Boys anil Girls, ibid, l9a6
(69), pp. 189-198; A Study ol the Friendsbip
Flactuations ol Urban Bo?s and Ghls, ibid., L947
(70), pp. 53-61.

83 Sone Factors inflaencine tbe Selection ol
Boys << Chans », in « Joumal of Applied Psycho-
logy»>, 1927 (11), pp. 47-5t.

0a E coll., Meararable Chanees in Empatbl
uitb Age, in « Journal of Consulting Psyche
logy », 1952 (16), pp. 202-206.
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lerato e non particolarmente benvoluto, quando si associa con i compagni del
fratello maggiore.

D'altra parte un tag "7o può essere caldamente accettato da più anziani di
molti anni perchè è un fanciullo molto gentile, mentre le stesse qualità possono
non renderlo attraente ai suoi coetanei ».

Uno studio sulle cause di rottura delle amicizie ut rivela come ragioni più
importanti (in ordine di decrescenza): mancanza di contatto recente, dispute,
incompatibilità, considerare adesso I'altro come vanitoso o autoritario, sleale ecc.

Conseguenze sullo sailuppo delle relazioni con i coetanei.

Queste relaziont hanno un influsso prima di tutto sugli atteggiamenti del 365
fanciullo verso se stesso. Così scrive 1il7hite uu 

<« È giusto dire che il campo
cruciale per la stima di se stesso è il campo dei coetanei. In casa c'è una ge-

rarchia di età. Fratelli e sorelle sono più grandi o più piccoli e così Ie rli#e-

renze nella competenza sono scontate. Per di più la casa continua ad essere
la sorgente di amote e di soddisfazione dei bisogni fondamentali anche quando
il fanciullo va a scuola o sul campo di gioco. A casa egli deve esserc degno di
a.ffiorc; questo può richiedere una certa competenza ma soprattutto quafita
come I'ubbidietua e l'afietto. Sul campo di gioco i valori sono diversi: deve es-

serc degno di rispetto, atto a imporre rispetto perchè mostra competenza e si
comporta con scioltezza. È viva la tensione per molti fanciulli quando passano

dall'atmosfera di una casa centrata su di lui alla realtà competitiva di un
gruppo di gioco, anche amichevole. Adesso deve mostrare ciò che è capace di
f.arc da un punto di vista fisico, per il coraggio, per le sue abilità manipolative,
per iI suo tratto amichevole e tutto in paragone diretto con fanciulli della sua
età. Le sanzioni per la sua non-riuscita saranno I'umiliazione, il ridicolo, la
reiezione fuori dal gruppo ».

Alcune ricerche hanno rlimostrato che esiste una relazione ua il modo con
il quale il fanciullo si percepisce e il modo con iI quale lo percepiscono gli altri.
La relazione del rugazzo con i suoi coetanei ha dunque un influsso sulla fotma-
zione del suo Io. Si potrebbe anche dire che questo avrà un influsso sui suoi
atteggiamenti verso gli altri benchè a questo tiguardo manchino ancora ricerche
s ,fEcienti. Abbiamo visto che << la situazione sociale » di un fanciullo nel
suo gruppo rimane telativamente stabile: questo potrebbe pesare sui suoi atteg-
giamenti ulteriori di benevolenza e di difidenza verso gli altri.

65 M. C. Ausrnl and G. G, THoursoN,
Cbildren's Filendsbipst a Stady ol the Bases
on uhicb Cbildrcn select and rciect tbeh best
Frierds, ia « Journal of Educational Psychology »,
1948 O9), pp. 101-116.

66 Tbe Abnotnal Personalily, New York,
Ronald, 19,18, pp. 144155.
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Il gruppo dei coetanei è anche per il fanciullo iI mezzo per rendersi più in-
dipendente dagli altri; il gruppo, dove può essere uguale agli altri, gli rende
più facile che a casa questo compito della crescita.

Si dovrebbe anche segnalare l'influsso delle relazioni sociali sullo sviluppo
intellettuale. Il fanciullo davanti ai suoi coetanei che lo controllano dovrà essere
più coerente nei suoi argomenti e dovrà tener conto dei punti di visu degli
altri. Piaget ha insistito sulla funzione dell'ambiente sociale nella evoluzione
del pensiero. <<La logica, da un punto di vista psicologico, non consiste uni-
camente in un sistema di operazioni libere: si traduce in un insieme di stati
di coscienza, di sentimenti intellettuali e di condotte carutterizzati da certe obbli-
gazioru alle quali è dificile contestare un carattere sociale... Vista sotto questo
aspetto, Ia logica comporta regole e norme comuni: è una morale del pensiero,
imposta e sanzionata dagli altri. È così che l'obbligo di non contraddirsi non è
semplicemente una necessità sen.lizionale...: è anche un imperativo morale in
quanto lo esige lo scambio intellettuale e della cooperazione. E efiettivamente
è prima verso gli altri che il fanciullo cerca & evitare la conttaddizione. Allo
stesso modo l'obbiettività, il bisogno di veriÉcazione, la necessità di conservare
alle parole e alle idee, iI loro senso, ecc.; sono tanto obbligazioni sociali quanto
condizioni del pensiero logico.u'

É) L, reucrur-t.o E L'ADULTo

L'accento che si mette sull'impofiafiza delle relazioni del fanciullo con i
coetanei non deve far dimenticare nè sottovalutare I'influsso degli adulti sul
comportamento del tagazzo.

Certo l'adulto, in questo periodo, perde del suo prestigio; il {anciullo sco-
pre che l'adulto non è infallibile e si va gradatamente distaccando da lui. Si
distacca dalla famiglia... E questo si può vedere nella ricerca di Havighurst e
collaboratori 68 sullo sviluppo dell'Io ideale. Gli AA. avevano chiesto ad a7-

cune centinaia dr rugazzi e rugazze dai 6 ai 18 anni di descrivere la persona
alla quale sarebbe piaciuto rassomigliare. La maggior parte delle risposte può
essere classificata 'tn quattro categorie: 1) genitori; 2) adulti famosi (attori
cinematografici, sportivi, ecc.); 3) adulti giovani e attraenti del cerchio di
conoscenze del fanciullo (capo scout, giovane zio, ecc.); 4) modello immagina-
sis. I fanqirrlli ta i 6 e gli otto anni tendono a scegliere più spesso un ge-

nitore ma questa scelta diminuisce con l'età. Questo non vuol dfue che il
bimbo non ami più i suoi genitori. NormaLnente è vero il contrario: il fan-
ciullo diviene più capace di amare, nel senso autentico della parola, diviene
capace di dimenticare se stesso per far piacere e aiutate i suoi genitori.

67 It psycbologie de l'irtelligence, Pais,
Colin, 1949, p. 194.

88 Tbe Deoelop??tent ol tbe ldeal Sell in

Cbildhood and Adolescence, in « Joumal of Edu-
cational Reseatch », L9at6 @0), pp. 241-257.
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Durante questo periodo, altri adulti che non sono quelli dell'ambiente ta' 307

miliare assumono importanza per il fanciullo. E prima di tutto sarà il maestro
della scuola elementare, il cui influsso all'inizio della vita scolastica è assai

grande ma diminuirà man mano che la vita di gruppo si organizza (Così

nel primo anno di scuola la delazione è il mezzo normale per ricorrere alla
protezione del maestro; ma a poco a poco verrà rigettata e potrà anche essere

punita, quando il fanciullo diventa più grande, con Ia messa al bando da parte

della classe).

Diversi studi sono stati compiuti negli Stati Uniti sulf influsso che ha 308

sulle relazioni reciproche dei fanciulli, il modo con iI quale il maesto o l'edu-
catore dirige il gruppo di cui ha la responsabilità. Tipica a questo riguardo è

la ricerca di Lewin, Lippit e §[hite.8' Quattro cruppi dr rugazzi di 10 anni fu-
rono sottoposti a esperienze <( autocratiche », << democratiche >> e << laissez-

faire »>. Nel periodo <( autocratico »> era il capo che determinava tutto, le at-

tività, le tecniche, i compagni & lavoro, appteTzava e criticava ma non par-

tecipava all'attività di gruppo. Nel gruppo << democratico »> tutto era deciso nel
gruppo con l'aiuto del capo, e il capo collaborava senza fate troppo lavoro.

Nel terzo gruppo tutto eta lasciato al7'lniziativa dei membri senza che iI capo

intervenisse.
Nel comportamento dei rugazzi furono osservati quesd efietti: Il gruppo

democratico mostrava una coesione più spontanea... Sotto la direzione autoctatica

un gruppo mosttava più aggressività dei gruppi democratici mentfe l'altro gruppo

reagiva con apatia. In quest'ultimo però, quando il leader lasciava i tagazzi solt,
c'era un aumento nella loro aggressività. D'alffa parte le conversazioni tta i ru-

gazzi, speciùmente su attività non comuni al gruppo, erano meno numefose

ihe nel gruppo democratico. Nel terzo gruppo (laissez-faite) i rugazzi si lagna'

vano della francatz di orientamenti e di ordini e manifestavano più aggressività

ma di loro che nel gruppo democratico.
Era in quest'ultimo che 1o scopo dell'attività comune era più facilmente

raggiunto.

4. IL COMPORTAMENTO SOTTO L'ASPETTO MORALE E RELIGIOSO 70

Gli aspetti morale e religioso del comportamento sono i meno studiati 309

scientificamente non solo per la maggiore difficoltà che questa ricerca presenta,

ma anche per i presupposti filosofici dei ricercatori, poco preoccupati di que-

8s Pottems o! Aggressitte Behauior in Ex'
pefinentally Cteated << Social Climates >>, itr
« Joumal of Social Psychology », 1939 (10)'
pp. 271-299.

70 Considereremo lo sviluppo motale e re-
lieioso dalle oriehi fino all'adolescenza'
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sto problema. L'esiguo numero degli studi non ci ofhe che risultati fram-
mentad e spesso deludenti poichè Ia ricerca è spesso guidata da concezioni del
comportamento morale che si possono benevolmente definire inesatte.

a) Svrlueno MoRALE

Naturalmente non si deve separare lo sviluppo morale e religioso dallo
sviluppo totale della personalità. << Lo sviluppo delle norme morali di un indi-
viduo e la sua condotta morale subiscono I'influsso di fattori complessi e sva-
riati quanto quelli che influiscono su rumi gli aspetti dello sviluppo del fan-
ciullo. Dal punto di vista intellettuale, la condotta morale richiede una certa
comprensione delle norme e la capacità di percepire le situazioni in cui appli-
carle. Dal punto di vista emozionale e sociale, la condotta morale subisce
l'influsso dei fattori emozionali della vita privata dell'individuo e di rutre le
circostanze che determinano i suoi atteggiamenti verso se stesso e le sue re-
lazioni con il prossimo. L'abilità motoria di un individuo può avere una
tisonanza anche sul suo comportamento morale (più un fanciullo è abile in
un gioco che imFlica una capacità motorica, meno occasione avrà di imbrogliare
per vincere). Anche i fattori fisiologici entrano in gioco nel determinare la
forza di una tentazione.Tl

Malgrado i pregiudizi di molti ricercarori riguardo allo sviluppo morale, si
deve afiermare, sulla base di fatti oggettivi, l'importanza di questo aspetto per
la comprensione dello sviluppo del comportamento. Ausubel?' scriveì « Igno-
rare le considerazioni morali è trascurare una delle componenti più significative
della condotta umana. che lo psicologo scelga di riconoscerlo o-no, Ià maggior
parte_ dei comportamenti intenzionali negli esseri umani implica un aspeto
morale la cui realtà psicologica non può essere ignorata. Gli scopi dello svi-
luppo umano, in quanto sono determinati dall'uomo e dalla cultura sono sem-
pre fondati su una certa morale. Quindi lo sviluppo dell'individuo, in questa
materia, subisce i*mans2[ilmente la pressione della sua cultura »>. Questa pres-
sione della cultura si manifesta molto presto nella vita del fanciullo che- con
metodi diversi sarà scoraggiato o incoraggiato a Larc e a dire determinate cose
o a farne altre. Con l'aspetto morale è legato in modo indissolubile tutto lo
sviluppo della persona.

si può anche aggiungere con Ausubel che l'obbligazione 'norale è uno dei
meccanismi psicologici più importanti per la socializzazione di un individuo.
Se un individuo non si sentisse responsabile di frenare i suoi impulsi, di con-
troflarsi, di accettare i valori sociali, il ptocesso 6i 

"ssializzaàone 
sarebbe lungo,

lento, difis1e e incompleto. La vigy'.anza perperua è impossibile, Ia sola parlra

71 A. T. Junsrro, op, cit., pp. 52t-524. lopment, New York, Grune and Stratton, 1958,
72 Tbeory and. Problens ol Cbilil Deae- p. 385.
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non è mai un rimedio sufi,ciente contro il comportamento antisociale, gli inte-
ressi individuali non coincidono sempre con quelli della società, tanto che
l'ordine sociale sarebbe instabile ," ,ion esistesJe l'obbligazione morale.

La marurità morale nella quale si esprime lo sviluppo armonioso dei di- 312
versi aspetti del comportamento è un ideale raggiunto da pochissimi. C'è tutta
un'evoluzione tra iI comportamento amorale del bimbò neonato e quello
dell'adulto normalmenre sviluppato. Evoiuzione progressiva che non è iacile
perchè il bimbo e rl tagazzo si trovano in situazioni difficili, contraddittorie. Si
può dire, ad esempio, a un fanciullo che è peccaro litigare, battagliare. Esi-
stono però situazioni nelle quali deve difendersi e mancafe a questa regola
troppo assoluta. D'altra parte, più di una volta, il bimbo si trova a contatto
con adulti - genitori, insegnanti, ecc. - Ia cui condotta non corrisponde in
tutto con le,regole che insegnano con tanta generosità. poi, il fanciuflo, si trova
anche in relazione con adulti diversi, le cui nozioni e condotta divergono in
fatto di morale.

C'è da notare che il bimbo è capace di controllarsi, di manifestare condorte
morali 

1« 
oggettive » prima di poter capire il perchè di ciò che fa. Assieme e

prima della morale autentica esiste una pseudo-morale di natura soprattutto
afiettive ed emozionali (<<la pace di una buona coscierrza>>, i <<rimirsi»>, iI
m-orale, o forse meglio, questa premorale è certo un presupposto necessario
alla condotta morale autentica. Essa spiega anche come i, .onàott, morale sia
una delle forme di comportamento che-implicano maggiormente componenti
afiettive ed emozionali («la pace di una buona coscii*urr, i <<rimoisi», il
<( sentimento di colpevolezza >> ecc., non sono solo parole di predicatori ma
anche realtà psichica!). Quali sono i rapporti tru quìrt, premJrale e I'altra?
La morale afrettiva continua , ropruwiu.r" ,..uito a[à morale ruzionùe.
Equilibrata, sanamente sviluppata favorisce un comportamento morale auten-

!t"o... §i può però trovare una contraddizione con la morale ruzionale, turbare
lo.-sviluppo eqrrilitluto della personalità, causare comportamenti pseudo-mo-
rali, provocare talvolta nevrosi.Tt

- --NeU'acquisizione della condotta morale entrano in gioco tutti i fattori 313
dell'ambiente che hanno come effero di imporre agli indi-vidui certe forme di
compoftamento (meccanismi di socializrazione). Così nel processo d,interioriz_
zazione dei valori si potrebbero citare con Ausubel:ro i) il fatto di essere
abituati a certe norme: tante cose ci sembrano evidenti perchè vi siamo abi-
natj; l) I'imitazione, processo che è facilitato dal contatà nei gruppi sociali;
3) I'identificazione con determinate persone. si potrebbe 

"ggùng"re, 
4) la

comprensione della neces_sità di seguire tale e tal,altro modo di-"o-port"rri p.r
corrispondere all'ideale che si è scelto.

73 Cfr. R. Du.trez, La métbode psycbana-
lltiqae et la docfiine freadietae, Paris, Desclée
de Brouwer, 1949, pp. )fi ss.

za Op. cit., p, 384.
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Per ciò che riguarda l'osservanza di una regola morale o sociale particolare,

ad eccezione dei casi di coercizione fisicq o di coincidelTza con un impulso, tre
condizioni sono richieste:

L) la comprensione di una cefta regola e della sua applrcazione in tale

caso particolare;
2) una motivazione conttaria a quella che induce alla non-ossetYanz

della regola;
3) la capacità di resistere all'impulso anche quando lo scopo è astratto

e lontano.Ts
Un aiuto può essere trovato nel timore del castigo, nel desiderio della

ricompensa, nJl birogoo di andare d'accordo con gli al6i nel senso dell'obbliga-
zione e dei dovere.

Diversi AA. hanno tentato di distinguere diversi stadi nello sviluppo mo-

rale. Mc Dougall'u ne ficonosce quattro:

l) iI compofumento non appreso o istintivo che è morlificato dalle

conoscenze natuali degli atti: ptima rnfanzia e paruiolt ente dufante il corso

della vita;
2) il livello della ricompensa e della punizione provenienti dagli edu-

catori: periodo del controllo esterno che si estende fino alla pubertà;

l) il livello dell'approvazione o della disapprovazione sociale nel quale

l'opinione del gruppo ha un gran potere di motivare;
4) il livello dell'altruismo: livello autentico della moralità nel quale

l'individuo lavora per il bene comune.
Lo stesso problema dell'evoluzione morale è trattato da Ausubel'? sotto

l'aspetto pafticolafe della coscienza morale. L'A. f.a osservafe che fl termine

coscienza morale è un'asffazione che si riferisce al7'orgatizzazione cognitivo-emo-

zionale dei valod morali d'una persona, al sentimento dell'obbhgazione di con-

formarsi a questi valori morali. Questo presuppone anzitutto che l'individuo
sia capace di assimilare cefte norme esterne di bene o di male e di accettarle

come sue. Per influire sul compomamento in modo stabile e sistematico bi-

sogna inolre che un senso di obbligo scaturisca da queste norme e che l'in-
dividuo si senta responsabile delle sue mancatrze. La cosctenza suppone anche

la previsione delle conseguenze di un'azione e l'esercizio di un controllo volitivo
e inibitorio per far coincidere queste conseguenze anticipate con l'obbligazione
pefcepita. Un altro pfocesso psichico implicato nella coscienza è la capacità

di criticarsi, di apptezzare soggettivamente le proprie intenzioni e iI proprio

compoftamento alla luce dei principi morali assimilati. La colpevolezza è tna

75 A. L, Blr.nvn, Bebauior and Deoelop-
ment in Cbildboob, New York, Drvden Ptess,

19fi, p. 226.

76 A* Introilaction to Social Psycboloey,

Boston, J. V. Luce, 1923.
zt Op. cit., pD. 386 ss.
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specie particolare di questa << self-evaluation »> negativa che si manifesta quando
l'individuo awefte che il suo comportamento non è conforme a una norma
verso la quale si sente obbligato. Indude un sentimento di vergogna nel per-
cepire o immaginare Ie valutazioni negative degli altri. Include anche altre rea-
zioni personali, indipendenti, alneno in parte, dalla censura degli altri: << self-
reproach, self-disgust, self-contempt >>, rimorso e diverse reazioni viscerali o
vasomotoriche. Nessuna delle condizioni necessarie all'emergenza della co-
scienza può trovarsi alla nascita; ma tutti gli esseri umani sono capaci di
acquistare un comportamento che meriti tale nome benchè si manifesti in forme
diverse, in culture diverse. I cambiamenti nello sviluppo della coscienza ri-
flettono i cambiamenti nell'evoluzione della conosc"roi . ne7l'organizzazione
della personalità. Il pdmo stadio della coscienza si caratteizz.r.tb. con lo
sviluppo di un controllo di inibizioni sulla base dell'imparare ad anticipare o
evitare la punizione, la disapprovazione, l'insicvtezza. Non si può parlare ancora
di moralità perchè c'è semplice sottomissione all'autorità. In uno stadio se-
guente (che comincerebbe tra i 2 e i 4 anni) il bimbo sente il bisogno di as-
similalg i valori dei genitori, diviene capace di reazioni di colpevolezza. rl sen-
timento dell'obbligazione morale cresce gradualnente con Io svfluppo ga-
duale delle capacità di criticarsi e di generalvzarc i principi di bene o- di
male dalle situazioni specifiche. Si manifesta sotto la pressione delle domande
dei genitori, di tutti i mezzi educativi che usano.

La stabiTuzazione del senso dell'obbligazione morale è anzitutto il risul-
tato di un progresso nella capacità di criticarsi. C'è un aumento durante il
quinto anno di vita nella sensibilità alla iprovazione, nell'intensità e nella
durata del rimorso. In assenza di argomenti coercitivi esterni, on 7a coscienza
funziona più estesamente. Durante questo stadio l'organizzazione della coscie.za
è assolutista e autoritaria a cavsa dell'inesperierua sociùe, dell'incapacità di
capire il fondamento della legge morale e dell'organizzazione della personalità
centrata sull'adulto.

Ci si potrebbe chiedere: qual è la relazione tra la conoscenza e la con- 317
dotta morale? La conoscenza morale sembra svilupparsi gradualmente attta-
verso tutta la vita... L'individuo impara a distinguere il bene e il male continua-
mente. D'altta parte, come nota Jones,78 la condotta morale non è sempli
cemente una questione di << routine )>, una semplice ripetizione di risposte im-
parate,.. Il fanciullo si trova in situazioni nuove in cui deve risolvere problemi
nuovi. C'è una parte di creatività nella condotta morale autentica.

È certo anche " che Ia conoscenza di ciò che è buono non garantisce la
corrispondenza dell'azione, ma questa conoscenza è condizione necessatia per
una condotta morale << oggettivamente » buona.

78 V. JottBs, Cbancter Daelopment in
Cbildren, ar objectioe Approach, in L. Cenrr,n-

*:nrt, Manual. ol Child. Psychology, New York,
Vilev, 1954, p. 813.

zs lbid., p. 819.
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A) Svrlueeo REI,rcroso

Nello sviluppo della personalità umana l'aspetto meno conosciuto è senz'al'

uo quello religioso, tanto che molti manuali vi consacrano appena due pagine 80

quando non Io passano completamente sotto silenzio.

È bene ricordarsi di ciò che E. J. Price osservava già nel 1924: « la psicologia

religiosa, a causa della sua natura di scienza, deve accontentarsi di spiegare un
settòre limilals di fenomeni. Nel fatto totale costituito dall'esperienza tcligiosa di
preghiera e di conversione, la psicologia può occuparsi solo dell'aspetto umano,
psichico. L'attività di Dio come tale non può diventare oggetto di ricerca scientifica...

Questa psicologia può mostrarci che I'esperienza religosa è normale, e delineando il
meccaniimo umano di essa, può anche i:rcoraggiarci a credere che si può dare fiducia,
in questo campo come negli altri, all'attività della mente normale. Però sarà semPre

compito della filosofia religiosa il considerare le implicanze finali di tali esperienze...

merrtre alla teologia rimane sempre il diritto di considerare gli stessi fatti sotto il
loro aspetro divino »>.81 Non tutti gli psicologi però che hanno trattato di psicologia

religiosa sono stati capaci di limitarsi al loro campo di lavoto, tanto che certi libri
abbondano in speculazioni qzz41f,41g e molto lontane dalla scienza.sz

Anche per lo psicologo che si timita all'aspetto ruDano dello sviluppo religioso
il compito è difficilissimo a causa della complessità stessa dell'esperienza religiosa.
<< Nessun settore della personalità può subire uno sviluppo tanto complesso quanto
quello del sentimento religioso »>, dichiara G. §f. Alport, uno tra i miglioti psico-

logi che abbia trattato della religiosità.83 L'esperienza religiosa, che Mouroux defi-

nisce come << I'atto - o il gruppo di atti - attraverso i quali I'uomo diventa co-

sciente di se stesso in rapporto con Dio )> comporta i seguenti caratteri distintivi: 8a

l. È, trr'esperienza integrantez impltca molteplici aspetti e funzioni che ordina
in gerarchia. È implicito un elemento intellettuale: una certa idea di Dio e una

serie di atteggiamenti di fronte a Lui; un elemento oolontariot un atto di libera ade-

sione, di generosa accettazione della propria posizione creaturale di fronte a Dio, di
abbandono cosciente alla Sua Volontà; un elemento affettioot una risonanza afret-

tiva, fatta di gioia, di anrmirazione adorante, di umile sottomissione, di un cetto
timore riverenziale...; un elemento attiuo: vn elemento di coerenza alle esigenze del
piano divino, di controllo della propria attività per mantenerla al servizio della
gloria di Dio...; un elemento sociale; un seoso dt fratelTanza di fronte a Dio, di cor'
responsabilità per I'avvento del suo Regno, di compartecipazione nell'adorazione,
nella preghieta, nell'azione religiosa...

e0 Nd capitolo terzo di College Readifig orrd
Relieion, New llaven, Yale University Press,
1948, viene discusso il posto della psicologia re-
ligiosa nei manuqli fi psicologia.

al Tbe Linitations ol the Psycbolog! ol
Religiott in D. Srnr;xr (ed.), Reailines in the
Psycboloe! ol Religion, New Yotk, Abinenon
Prcs, 7959, p. 273.

82 Cfr. P. G. Gnesso, Atntentuilei della

scienza. A proposito deltra fiad.uzione di an'ope-
ra ilì J. H. Lrure, in <(Odent^menti Pedago-

stct\>, L96l (8), pp. L4+147.
8t The lnìliuiilual and. bis Rahgioa Nes

York, Macmillan, t959, pp. 2G27.
8a Sesuiamo is questo la trattazioae di

P. G, Gnesso, in « Educate II »>, Roma PAS,
1960, pp. 128-129.
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2. È un'esperienza del sauo o del d.ioino: Dio è percepito nel suo Mistero,
nella sua assoluta distanza e transcendeDza. E a questo comisponde iI senso della
<< nullità » della creatura... Ma allo stesso tempo Dio è sentito come presente alla
creatura, come redta <( costitutiva »> della sua realta, come appello a un lapporto
d'amore. A cui corrisponde la risposta di una libera e gioiosa sottomissione a Dio.

3. È an'esperienza essenzialmente d.inarnicat anzitutto perchè è un atto di
risposta attiva a17a << vocazione », divina, di abbandono e di consactazione a Dio, di
aspirazione insaziabile verso di Lui, di impegno per il suo servizio; poi, perchè la
vita rdigiosa è un mezzo di espansione, di sviluppo personale; di esercizio della li-
bertà creamice.

Trattandosi di un'esperienza tanto complessa si capisce quanto facilmente lo
psicologo che ne vuole spiegate l'origine e Io sviluppo possa focalizzarsi su uno o
pochi aspetti a detrimento degli alri.

Non intendiamo fare qui una rassegna esaustiva delle varie soluzioni pro- 320
poste al ptoblema del7a lonte psichica della religione nell'individuo. Siamo lungi
dall'avere l'unanimità tra gli psicologi in questo campo: a diverse tendenze o
funzioni psichiche è stata attribuita la responsabilità del risveglio religioso.
Secondo alcuni la religione deriverebbe dal bisogno di sicurezza davanti
a17a paura o all'ansietà provocata dai peticoli, dalla malattia e particolar-
mente dalla morte. Nel gioco di forze emotive, di paura e di orrore di
fronte all'idea dell'annichilazione, Ia religione s'inserisce, scegliendo e ofirendo
<< il credo positivo, la visione confortante, la ctedenza cultural-ente valida
nelf immortalità, nello spirito indipendente dal corpo, e nella continuazione
della vita dopo la morte >>.tu Il desiderio di amore sfocia anch'esso natural-
mente nella religione perchè nessun cuote può essere completamente soddi-
sfatto dall'a-ore umano. << Non è necessario, dichiara Allport, esaurire la lista
dei bisogni che possono conmibuire... La loro molteplicità è segnalata dalla
molteplicità delle concezioni che si formano della divinità diversi individui e
gli stessi individui in tempi diversi. Talvolta è sottolineato I'atributo di po-
tenza: Dio è onnipotente, il creatore, quello che può sedare la tempesta; di
cui i cieli cantano la g7ofia. Talvolta Egli è la fonte di sicurezza e di forua,
un soccorso continuo in tempo di turbamento. Spesso Egli è la perfezione
cosmica che deve essere adorata nella bel7ez.za dell'universo. Quando abbiamo
bisogno di afietto, Dio è amore; di conoscenza, EEli è onnisciente; di consola-
zione, Egli è la più grande pace che so{passa ogni intenrlimento. Quando ab-
biamo peccato, Egli è il Redentore; quando abbiamo bisogno di guida, Egli
è lo Spirito Santo. I divini attributi si adattano compiutamente al panorama
dei desideri »>.86 Un'altra via che condurtebbe a Dio sarebbe quella per cui si
trova in Dio la salvuza di ogni valore: Dio come suprema persona è il valore

86 B. Mer.INovsxr, Science, Religion anil
Reality, New York, 1925, pp. 49-50.

20 (655 - U)

88 Op. cit,, p. lO,
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sommo richiesto per spiegare e conservare il valore della propria personalità e

delle altre personalità; Dio come bellezza garantisce la salvuza dei valori del-
l'Arte, come Verità quelli della scienza e della filosofia.t' La religione darebbe
anche la soluzione al problema del significato del mondo. Secondo P. Bovet
« il farrciullo, a partire dai cinque o sei anni, si pone spontaneamente il pro-
blema della spiegazione dei fenomeni naturali e dell'origine delle cose »>.8'

Questo si verifica anche nel caso dei sordo-muti che subiscono meno I'influsso
dell'ambiente sociale." La religione risponderebbe pure al bisogno di dare un
senso alla propria esistenza, di sapetsi e di sentirsi integrato nell'ordine as-

soluto.so
In questi vari modi di rispondere al problema dell'origine della religione

nell'individuo si può petò rilevare un aspetto comune: l'uomo prende co-

scienza dei saoi lirziti e peroiene all'idea di Dio conze risposta ai problerni fon-
damentali dell'esistenza ar?l*na. La religione troverebbe in fin dei conti la sua
otigine nelf inequietezza rudicale dell'uomo (Fecisti nos, Domine, ad Te, et
inquietum est cor nostrum donec requiescat in Te - S. Agostino).

Del tutto diverso dal problema dell'odgine dell'esperienza religiosa si pre-
senta quello dello sviluppo e dei meccanismi psichici che vi entrano in gioco:
ci sembra trrttavia che parecchi autori li abbiano confusi. Il primo risponde al
percbè, il secondo al come. Il fatto, ad es., che un figlio di buddisti sarà pro-
babilmente buddista e che il figlio di cristiani sarà probabilmente cristiano
spiega soltanto che la religione dell'individuo si modella sulla pligione della
cultura alla quale appartiene. Ma sarebbe inesatto inferire da questo che uno
pratica la religione percbè è stato educato in ambienti religiosi. Non che vo-
gliamo negare che l'educazione abbia un influsso sul comportamento re-
ligioso - è stato mostrato che le persone più interessate all'esperienza reli-
giosa appartengono a famiglie o a gruppi più fortemente interessatt a77a re-
Iigione o all'educazione religiosasr -' ma I'educazione non può che aiutare
l'individuo a sviluppare le proprie potenzialità. D'altra parte è stato anche pro-
vato che individui allevati in famiglie areligiose hanno però potuto sviluppare
atteggiamenti religiosi. E questo mostra che se la famigha è il fattore am-
bientale più propizio al manifestarsi della religiosità nel fanciullo, non ne è
però il fattore decisivo.e2

87 lbid., p. 17; ctt, anche H. Hdrronvc,
The Philosophy ol Relisiox, New York, Macnil-
tan, 1906.

88 Il sentimento rcligioso e ld psicoloeia del
fanciullo, Firenze, La Nuova Italia, 1956, p. 6.

Ee Cfr. S. Gn-Lo, Genesi del sentimexto
rclifioso nell'infanzia, Roma, Ed. Paoline, 1959.

oo C. G. JvNc, Mod.en Man in Searcb ol
a .§ozl, New York, llarcourt Btace, l9)1; dt,

G. Lrrr:re, <Coanseling» e Religiore, in « Orien-
tamenti Pedagogici », 1960 (7), pp. ,$-586.el G, !f. Annonr, J. M. Grlr.Bsprs and
J. YouNc, The Religion ol the Post-:Var Stu-
dent, in « Joumal of Psychology »>, 1948 (25),
pp. )-33.

e2 Nella ricerca citata di Arlponr e colla-
boratori un teÌzo dei soggetti provenienti & fa-
miglis areligi6se sentono il bisopo della reli-
gione,
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La stessa confusione tra sorgente e meccanismi dello sviluppo è opemta 322
da quelli che vedono nel sentimento verso i genitori e particolarmente verso il
padre l'origine del sentimento religioso. Cosl Bovet: << il sentimento religioso
è il sentimento filiale. Il primo oggetto di questo sentimento sono per il fan-
ciullo i suoi genitori. Il padre e la madre sono gli dèi del fanciullo: hanno
tutte le perfezioni divine. Ma l'esperienza del7a vita obbliga il fanciullo a catn-

biare se non di religione, per lo meno di Dio; a masferire su di un essere più
lontano gli attributi metavigliosi che egli riferiva dapptima ai suoi genitori »>.03

Ma se l'influsso dei genitori non spiega il perchè del sorgere della religiosità,
ha tuttavia sullo sviluppo un influsso certo. <( A priori, si può supporre che que-

sta influenza sia profondissima, e ciò aLneno in un doppio senso: 1) nel senso

che sul modello delle figure parentali si costruisce la frgxazione delle persone
e dei simboli religiosi (essendo normale che la divinità sia prefigurata in termini
associati alle esperienze più significative, più forti e più soddisfacenti, quali
sono per il bimbo quelle familiafi); 2) nel senso che gli atteggiamenti leligiosi
fondamentali e i rapporti affettivi e comportamentali con la Realtà divina, sono
estensione e anche, in parte, espressione di atteggiamenti e rappogi fzmiliali,
del bambino nei confronti con i suoi genitori ».ea

Alcuni Autori hanno anche tentato di presentare vari stadi nello sviluppo 323
religioso o almeno nello sviluppo delle conoscerze religiose. Simile tentativo che
è già molto azzardato in altri settori dello sviluppo psichico ci sembra ancora
prematuro nel campo dell'evoluzione religiosa. Se è vero che lo sviluppo re-
ligioso presenta la forma più complessa della vita psichica e subisce f influsso
di tanti f.attori ambientali e personali (al punto che è in questo campo, se-

condo Allport, che si ttovano le ultime divergenze ra gli individui),e" biso-
gnerà aspettare ricerche più numetose di quelle che abbiamo finora a disposizione,
prima di poter sperare in una classificazione soddisfacente di questo sviluppo.'u
È anche probabile che distinguere vari tipi di sviluppo religioso (com'era stato
tentato per lo sviluppo morale) si rivelerebbe più fecondo.

Invece di fermarci su queste teorie ci sembra più utile carutteti?zate con 324
Clark 0' la religione del fanciullo, ricordando petò con Allport che << probabil-
mente in nessun altro settore della persondità troviamo tanti residui infantili
quanto negli atteggiamenti religiosi degli adulti »>.08 Ma si deve anche ricor-
dare che troviamo talvolta in bambini che non hanno ancora sette anni mani-
festazioni di religiosità che sembrano sorpassare di molto ciò che pensiamo po-
ter trovare nei fanciulli.e'

s3 Op. cit., p. 15.
s4 P, G. Gnesso, op. cit., p. 149.
ss The Indiuidaal and. bis Relieion, p. 27,
eo Limitandosi allo wiluppo ddle cono-

scenze per una certa religione in uo dato am-
biente il compito è naturalmente molto facilitato.

e7 The Pslcholosy ol Relieioa, New York,
Macoillan, 7959, pp, 96-196; cf:t. pure Ie opere
citate di Allport e di Grasso.

sE Op. cit., p. 52,
e0 Cfr. le bioerafie di santi come S, Tere-

siaa di Lisieur; dr. anche Bowr, op. eit., p. 72.
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1. La religiosità infantile è accettata d'aatorità e irriflessa: la struttura
della personalità infantile, centrata sugli adulti, spiega come, anche nel campo
religioso, il bambino accetti le idee e gli atteggiamenti religiosi senza badare o
senza vagliarli attraverso una tiflessione personale di cui, d'altronde, non è

ancora capace.

2. La rcltgiosità del fanciullo è egocentrica nel senso che egli ri
ferisce tutto a sè. Non sarebbe capace di comprendere e apprezzare le cose
religiose se non quando ne vedesse un interesse immediato. I1 Natale sarà così
soprattutto il << giorno dei regali »; la preghiera un mezzo pet ottenere vanl
taggi concreti.

3. La religione del bambino è an*opontorfica: egls. tende a figutarsi
il divino in tetmini umani;100 cioè il bimbo prende a17a letteru tutto ciò che
gli viene detto su Dio e se 1o rappresenta, secondo le sue capacità intellettuali,
in termini concreti.

4. La rcltgiosità del bambino è aerbalistica e ritaalistica. Nel comporta-
mento teligioso infantile si trovano ripetizioni di gesti appresi o imitati e di
ftasi imparate a memoria, ma senza comprensione del loro esatto significato.
GIi adulti che spesso propongono al bambino astratte formule teologiche, sareb-
bero spesso sorpresi se sapessero com'egli le interpreta. Come quella bam-
bina di otto anni che recitando il credo diceva << credo nella risurrezione
della capra »>. Un certo ritualismo, che può presentare il pericolo di magismo
(credenza per cui si pensa che compiendo gesti o recitando pteghiere secondo
un rito ben preciso, si otterranno certamente i benefici desiderati), può anche
trovarsi a questtetà.

Per la mafurazione religiosa è necessaria la formazione di abiti religiosi
esterni, ma si deve evitare il pericolo che il bambino esaurisca il suo sforzo sul
piano verbale o ritualistico.

r00 §i Eqesranno esempi nei libri citati di
Cr.er«, Ger.ro, Bovrt, ecc. H, Ct trvpx (L'idée
de Dieu chez l'exlant, Paris, Fischbachet, 1926)
ha studiato la scomparsa di questo anuopomor-

fismo tra i sei e i dodici anni. Alla domanda:
« Chi è Dio? Se potete, dite com'è )> le tisposte
secondo I'età si distribui§cono così:

Eta

67 an"i
8 anni
9 and

10 arni
11 6!r1i
12 artnt

Antropomorfismo
semplicc

Raeazzi-Ra*azzÉ

t00% t00%
100%
25%

Antropomorfismo miti-
gato (Dio è rappresen-
tato come u-n uomo di-
vemo dagli altri uomini)

Ragazi-Raga?ze

Spiritualismo

Ragazzi -Ragaze

20%
40% 20%
50% ,0%

100%
7r% too%
too% 80%
60% 80%
,0% 50?a
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5. Infine, la religiosità infantile, pur essendo in parte imi1a1iya, pu§
anche presentare una spontaneiù., una freschezza, vrta sincerità che le danno
il carattere di un'autentica esperienza religiosa e fanno intrawedere quanto cor-
risponda alle esigenze dello psichismo del fanciullo.

5. LO SVILUPPO DELL'IO

Aff iniziq della vita psichica sembra - è un'ipotesi, fondata però su f.atti 325
di osservaziollg - shs il bambino non abbia conoscenza di se stesso come del-
l'a-biente che lo circonda. Si potrebbe concepire lo sviluppo della personalità
come una progressiva costruzione e presa di coscienza delf io e del mondo psi-
cologico, costruzione e conoscerza che è resa possibile propdo a causa delle
molteplici interazioni tra l'io e il mondo. In questa distinzione che awiene in
seno alla nebulosità primitiva, intervengono molteplici fattori: contatti con
gli oggetti esterni, sensazioni inteme che accompagnano il movimento, dolore
che possono suscitare alcuni contatti, esperienze di frustrazioni quando i bi-
sogni non vengono soddisfatti, apparizione della funzione simbolica.

Ma << la patte che hanno gli altri ha una sffaordinaria importanza sulla forma-
zione di sè. Come l'io corporeo è in gran parte in funzione dei nostri tappotti
con le cose, così I'io che è alla base delle motivazioni e dei sentimenti è in gran parte
in fuozione dei nostri rapporti con I'elemento umano... Ia consapevoluza che 17

fanciullo ha di se stesso come persona, come essere umano avente una data indivi-
dualità, è in funzione dei suoi rapporti con gli altti esseri ,mani. L'azione sociale
precede I'io e gli fornisce il materiale. Il fanciullo si rende conto degli altri prima
di essersi costituita una precisa conoscenza di sè, La sequenza evolutiva non com-
prende prima la presenza del mio io, poi la presenza di almi io e in fine la coscienza
dei rapporti tra di loro. La concezione che il fanciullo si fa delle persone si svi-
luppa come parte del medesimo processo che conduce al suo più intimo io. Il suo io
sociale ptende forma nel corso di un processo prolungato di interazioni con le altre
persone. Non potrebbe sussistere alcun io, costituito di ambizione, Iealtà, invidia
e generosita, se il mondo circostante Don contenesse le condizioni indispensabili
per I'apparire di tali caratteristiche. Il rapporto di dipendenza dagli adulti potrà
servire come un concreto punto di pafienza.

Quando un fanciullo chiede di venire aiutato, di venfue preso in braccio, e
.h" gl1 venga dato un oggetto, egli prende contatto con le tendenze degli alri.
Le loro emozioni e le loro rcaziont hanno ora un rapporto dhettamente percepi-
bile con i suoi impulsi. Quando I'adulto gli nega qualcosa, il fanciullo fa l'esperienza
sia delle esigenze del proprio istinto che della inflessibilità ddla figura ,mana che
gli sta di fronte. fn questa interazione sorgono emozioni di fiducia, di collera, di
paura, di amore e di odio, che contengono dei riferimenti a se stesso ed agli altri.
Una fase ancora più sig:rificativa di questo processo è costituita dal fatto c-he gli
adulti fin dall'iniziq si rivolgono al bambino come ad una persona, come ad un
essete pensante e cosciente Egli osserva come le zue azioni producono gioia, preoc-
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cupazioni, divertimento, colleta o indifierenza. Nelle emozioni *i .gli dà vita, nelle
risposte che incontrano le sue azioni, in quelle che si tipromettono da lui, egli in-
trawede di avere un'esistenza per gli alri. Ne consegue che essendo oggettivo Per
gli altri, diventa oggettivo anche pet se stesso ».101

S,llivur dice che la personalità non può mai essere isolata dal complesso

delle relazioni intetpetsonali. L'i-magine di se stesso che si fa il bambino è il
riflesso degli atteggiamenti degli altri verso di lui. Così se egli è accet-

tato, approvato, rispettato, amato com'è, svilupperà ptobabilmente un at-
teggiamento simile verso se stesso e verso gli altri. Però il fanciullo non è una
pua riproduzione degli influssi dell'ambiente; egli vi reagisce in modo proprio.

Ausubel 102 considera lo sviluppo dell'io in una prospettiva << interazionale »>:

questo sviluppo risulta da un'interazione continua fra I'esperienza sociale e la
struttura della personahtà, Tru questi due termini si inserisce tuttavia un me-

diatore: le risposte percezionali dell'individuo. Cioè l'esperienza sociale in-
fluisce sullo sviluppo dell'io soltanto nella misura e nella forma in cui è per-
cepita dal soggetto stesso.

Questo sviluppo, secondo l'A., comincetebbe con una fase di difrerenzia'
zione del self-concept che si dividerebbe in uno stadio preverbale e in uno

stadio verbale. Nel primo, il fanciullo acquista una percezione funzionale di sè

come distinto dagli altri oggetti sia per i contatti con l'ambiente fisico e le
relazioni con sua madre sia per i ritar& inevitabili che si producono tra la
manifestazione di un bisogno organico, la fame ad es., e la sua soddisfazione
che dipende da altre persone. Nello stadio verbale il linguaggio provoca l'astra-
zione del concetto unificato dell'io che si manifesterà con l'uso della prima
persona singolare << io »>, pteceduto a sua volta dal concetto del possesso e del-
l'uso della terza persona singolare per padare di se stesso. Quando il (anciullo

dice << io » sarebbe segno che egLi si considera come un essere distinto da tutti
gli altri... A questo livello, raggiunto in media verso i 27 mesi, diventa capace

di identificarsi con altre persone, con dei valori, può assimilate delle norme, ma-
nifestare un comportamènto competitivo, fare dei giudizi su se stesso, sentire
Ia colpevolezza, ayete una coscienza.

Ricoprendo in parte gli stadi ptecedenti, si presenterebbe una lase di onni-
potefiza che duretebbe approssimativamente dai sei mesi ai due anni e mezzo

é che sarebbe caruttefazata da una dipendenza esecutiva unita ad un'indi-
pendenza volitiva. Cioè, benchè il fanciullo si renda conto che da se stesso è
limitato nella sfera dell'agire, gli sembra che la sua volontà 5i2 illi6ila1a, qn-

nipotente. Questa giustapposizione, strana a prima vista, si spiegherebbe col
fatto che in questo periodo della vita i genitori sono molto premurosi nel sod-

10r S. E. As*t, Psicologia Sociale, Toino,
SEI, 1918, pD. lr2-fir.

toz Op. cit., .pp. 271109; dr. pue Ego

Deoelopment axd the Peronality Dhorder, Nw
York, Grune and Stratton, 1952.
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disfare i bisogni del bambino e sono molto poco esigenti con lui... Il bambino
che si trova ancora a un livello cognitivo rudimentale, non si renderebbe conto
del significato esatto del comportamento dei suoi genitori e penserebbe che
questi sono obbligati a servirlo a causa delTa forua della sua volontà. Ma
questa situazione non dura, viene un momento, generalmente ffa i due e i
quatno anni, in cui i genitori diventano più esigenti col bambino, tentano di
farlo ubbidire a certe regole di condotta, soddisfano meno facilmente i suoi
desideri.

Questo crmbiamento di situazione giunto a un livello cognitivo più ele-

vato provocherebbe una crisi di saalutazione dell'io: il bambino si tende conto
adesso che egli dipende dai suoi genitori non solo sotto I'aspetto esecutivo
ma anche sotto l'aspetto volitivo. Questa crisi favorisce una fiotgatizzazione
della struttura dell'Io, iorgamzzazione che può rcelizzarsi in modi difierenti.
La soluzione più soddisfacente a questa età sarebbe quella della satellizzazìone:
poichè il fanciullo non può essere onnipotente come credeva d'essere, nello
stadio precedente, si fatà << satellite » di persone che sono a loro volta onnipo-
tenti, i suoi genitori. Potrà così parteciparc alla loro potenza accettando volon-
tariamente un ruolo di dipendenza e di subordinazione verso di loro, e così
conserverà il massimo di stima di sè, compatibile col suo stato. Questa << satel-
Tazazione »> comporterebbe profonde conseguenze non solo per tutti gli aspetti
della struttura dell'io ma anche per lo sviluppo ulteriore della personalità.
Comporta anzitutto l'abbandono della nozione di onnipotenza volitiva e d'un
Iivello di aspirazione non realistico. Implica anche che il fanciullo si conformi
ai desideri, alle tichieste dei suoi genitori che lo sospingono a una maggior
indiFendenza esecutiva come anche all'obbedienza alle norme che gli fissano.
D'altronde iI senso di sioxezza e d'adeguazione, che per il << satellizzato » di-
pende dall'approvazione dei suoi genitori, lo spingerà a conformarsi alla loro
richiesta d'un comportamento più maturo, per conservafe la loro approvazione.

Abitualmente il passaggio dalla fase precedente dell'onnipotet)za illusotia
allo stato opposto 6i salslliz.zazione non si compie senza di{Ecoltà; prima di
accettare la sua nuova condizione il bambino resisterebbe vigorosamente. Tale
sarebbe la spiegazione della << crisi >> segnalata da parecchi autori tra i due e
quattro anni. Tuttavia la condtzione di satellite che permette il massimo di
siqtezza in questo periodo non può essere acquistata da tutti i fancillli. Essa

suppone nlatti che i genitori accettino e valorizzino il fanciullo per se stesso,
indipendentemente dalle sue capacità attudi. Questa accettazione incondizio-
nata dei genitori procura al fanciullo una stima di sè, senza la quale non può
entrare nella fase dt sate)lszzazione. Nel caso in cui i suoi genitoti non l'ac-
cettino così, non gli resta che tentare di conservare un senso di sicurezza sulla
base del suo potere di controllare l'ambiente. Due alue soluzioni alla crisi di
svalutazione dell'io gli si oftono allora: o tentare di mantenere Ie aspirazioni
dell'io al livello dell'onnipotenza o abbassarle alle sue capacità teali. General-
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mente viene scelta la prima di queste soluzioni, perchè è la meno penosa per

l'io. Così malgrado la discordanza ffa lo stato attuale del bambino e i suoi
desideri non realistici, questi mantiene con tenacia un livello di aspirazione
elevato. Tuttavia si imporrebbe qui una nuova distinzione: da una parte il
fanciullo << respinto »> deve proiettare le sue aspirazioni di potenza fuori dal
cerchio familiare e nel futuro pur essendo obbligato a sottomettersi ad un'umi-
liante autorità: d'altra parte il fanciullo << soprawalutato »>, che regna nella
sua famiglia come un monarca assoluto, può continuare a esercitate la sua

onnipoterza volitiva che, di fatto, è servita dai suoi genitori.
Anche la condizione di satellite non va esente da futtuazioni che riflet-

tono cambiamenti nella capacità del soggetto e nelle nuove percezioni di
sè, ptovocate da questi cambiamenti. Queste fluttuazioni non impediscono
futtavia che dai tre agh otto anni la tendenza generale porti verso una maggiore
satellizzazione.

Un nuovo capovolgimento sarà tuttavia necessario per accedere alla strut-
tura adulta dell'io indipendente, accesso che si rcaTizzetà attraverso un pro-
cesso di f,,,ssa1sllizzazione che, cominciato nelT'lntanzia, si prolunga attfaverso
tutta I'adolescenza.
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Cepnor.o III

L'adolesceriza

1. NOZIONI GENERALI SULL'ADOIJSCENZA

<< Noi nasciamo, per così dire, due volte: la prima per esistere, e la se- 327

conda per vivere... Fino all'adolescenza i fanciulli dei due sessi non hanno
nulla d'evidente che li distingua, Io stesso aspetto, lo stesso volto, la stessa

carnagione, tutto è uguale: i rugazzi e le rugazze sono dei fanciulli; lo stesso

nome basta per due esseri così. simili...
Ma l'uomo non è fatto per rimanere sempre nella fanciullezza. Egh ne esce

nel momento stabilito dalla natura; e questo momento di crisi, per quanto sia
abbastanza breve, ha delle estese influenze.

Come il muggito del mare precede di lontano la bufera, questa tempestosa
tivoluzione s'annuncia col mormorio delle passioni nascenti e un segreto ri-
volgimento annunzia l'awicinarsi del pericolo.

Un crmbiamento nell'umore, degli scatti frequenti, una continua agita-
zione d'animo rendono il fanciullo quasi incorreggibile...

Alle manifestazioni morali d'un'indole che cambia s'aggiungono dei cam-
biamenti sensibili nel fisico. La sua fisionomia si sviluppa s 5'impronta d'un
carattere; la lanuggine ruda e morbida che spunta sotto le guance abbrunisce
e si fa consistente. La sua voce cambia e piuttosto la perde, non è nè fan-
ciullo nè uomo...

È questa Ia seconda nascita... È in questo momento che I'uomo nasce ve-
famente alla vita »>.'03

Così, due secoli fa, in pagine brillantissime, Jean-Jacques Rousseau di-
pingeva I'adolescente. Dopo di lui molti filosofi, educatori, moralisti e lette-
rati si sono interessati di questo periodo della vita e I'hanno decantato nei
temi tadizionali della << crisi dell'adolescenza ,>, della << seconda nascita », della
<< nascita e scoperta dell'io ». I primi psicologi dell'età evolutiva, con Stanley
Hil,'o' hanno trasposto in linguaggio scientifico queste interptetazioni ro-
mantiche che si sono così &ffuse atttaverso le opere psicologiche di divulgazione,
venendo perciò a far patte del patrimonio culturale d'ogni educatore. Questa

to4 Adolescence, Nev York, Appleton Cen-
tury Crofts, 1904.

ros J. J. RoussrAu, L'Emile.
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concezione letteraria della « crisi dell'adolescenza »> o della seconda nascita,
tende essenzialmente a presentare l'adolescenza come un periodo drammatico,
nettamente separato dagli stadi confinanti, in cui nascerebbe sotto f influsso
de77a matxazione fisiologica una nuova personalità.

Ma in questa prospettiva, veniva trascurato un termine essenziale nello
sviluppo psichico, I'ambiente - e soprattutto I'ambiente << umano »>, l'am-
biente sociale, e si corteva il rischio d'atuibuire alTa matttrazione fisiologica
degli efietti che erano forse dovuti all'influsso d'ambienti particolari. Si com-
metteva lo stesso errore che avrebbe commesso un geografo, il quale, dopo
aver studiato il corso d'un fiume in un luogo particolare, avesse << generaliz-
zato»> nel modo seguente: dalla nascita al km. L0 e 11 tutti i fiumi sono
galmi, dal km. 12 a L8 diventano tumultuosi, poi si caLnano di nuovo...

Natutalmente i geografi non commellsls simili errori, lo sviluppo d'un
fiume è molto meno complesso dello sviluppo dell'uomo, la sua relazione con
l'ambiente è in più chiara evidetaa, e il suo cotso più facilmente può essere
studiato in ambienti abbastarua difierenti in modo da mettere in luce di-
vergelze significative.

E sono appunto i primi studi antropologici, compiuti in ambienti molto
diversi dai nostri, che hanno sollevato i primi dubbi sulla teoria della cisi
dell'adolescenza. Un antropologo come Mead,to5 che studiò lo sviluppo umano
presso le ttibù primitive delle isole del Pacifico, descrisse l'adolescenza come
un periodo felice, molto diverso dal periodo tempestoso che secondo gli psi-
cologi del 1920 dovrebbe seguire la pubertà fisiologica. Cfuca negli stessi anni
(1925-1930), alri psicologi, come Brooks,'06 criticarono le costruzioni dei
primi teorici dell'adolescenza p$ motivi diversi: basandosi su studi quanti-
tativi, dimostrarono che una crescita di diverse funzioni come la forza manuale
e l'intelligenza è graduale e non subisce l'eIfetto della pubertà.

AIue osservazioni attbarono l'attenzione sull'impofianza dell'ambiente so-
ciale nel fenomeno dell'adolescenza: si notò che la famosa crisi sembrava più
frequente in Germania e nei Paesi dove il sistema d'educazione è meno li-
berale che in America; s'osservò ancora che se ne padava di più riguardo agli
studenti che agli operai, che s'inseriscono più presto nel mondo del lavoro.

Effettivamente, l'influsso del fattore ambientale sullo sviluppo adolescen-
ziale è innegabile, e si può accettare l'afiermazione di Hurlock secondo cui
<< l'adolescenza, come periodo della vita che dura sei e più anni è una crea-
zione della civi)szzazione»>.t07 Presso i popoli primitivi questo stadio non esi-
steva: appena tl rugazzo aveva raggiunto la maturità sessuale, o in cetti casi,
appena possedeva qualche abilità professionale, qualche cerimonia fl'inizia-

7o5 Coflring ol Aee in Sanoa, New Yotk,
Morrow, 1928.

to0 The Psycbology ol Adolescence, Bo-
ston, Ilaughton Mifrit, 1929.

to7 Adolescent Deuelopmelt, New YorL,
Mc Grav-Hill, 1949, p. 74.
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zione lo inuoduceva nella società degli adulti con rutti i dhitti e i doveri del-

l'adulto. Tuttavia, man mano che una civiltà diventa più complessa, si protrae
il momento in cui si viene considerati come adulti: e perciò tra la maturità
fisiologica e la maturità sociale si crea un periodo nuovo dello sviluppo, periodo
che chiamiamo adolescenza.

Quali sono le cause della comparsa di questo fenomeno?

1. Prima di tutto, il fatto che più è complesso lo <( status » adulto
in una società, più tempo richieda la preparuzione per potervi accedere.

2. D'alffa parte, il prolungamento della durata della vita permette di
ritardare il momento in cui si viene considerati come adulti, Quando, trecento
anni fa, la dwata media della vita non raggiungeva i 40 anni (in paragone ai
69 attuah, per certe nazioni), dificilmente si potevano dedicare 25 anni a vr.La

preparazione formale allo << status » adulto.
3. Il prolungamento dell'adolescenza è dovuto pure per gran parte

a17a situazione economica, in cui iI lavoro produttivo degli adolescenti non
solo non è necessatio per la comunità, ma può anche costituire una concorrerza
non gradita agli adulti.

L'importanza delle condizioni economiche nel prolungamento dell'adole-

scenza si può ossefvare confrontando società divetse, come una società di tipo
industriale e una società di tipo agrario nella quale l'adolescente è più presto

integrato nella vita del lavoro. Si può anche osservare la medesima società in
periodi di depressione economica e di alta congiuntura, e ancora in tempo di
guerra. In questi due ulti-i casi, l'adolescente entra più presto nel mondo del

lavoro ed è più presto considerato come adulto.
Bisogna infine notare che il riconoscimento dello <( status » adulto viene

concesso, in periodi diversi, nella stessa società, secondo le diverse classi so'

ciali. Nelle classi sociali meno agiate, dove le necessità economiche si fanno

maggiormente sentire, l'adolescente è più ptesto considerato come adulto.

Quali sono gli efietti del prolungamento dell'adolescenza?

. L'eI[etto positivo è che tale prolungamento permette appunto d'accedere

ad un livello adulto più elevato. Se Ia << crisi » fosse necessatiamente legata a

questo prolungamento, non si pagherebbe troppo caro un simils plsglesso: os'
sia è meglio rinunciare all'adolescenza felice degl'indigeni delle isole Samoa

ed essere un adulto giyilizzato.
Ci sono però anche efietti negativi (dovuti probabilmente non al prolun-

gamento in se stesso, ma piuttosto al modo particolare in cui si compie que'

ito prolungamento), e sono quelli che costituiscono Ia fenomenologia abituale
della « crisi »> dell'adolescenza.

Gli efletti negativi derivano prima di tutto dal fatto che l'adolescente, il
quale atuaverso la maturazione fisiologica, per cui viene dotato del potere di
ptocreazione e d'una statura quasi adulta, attfaverso lo sviluppo intellettuale
per cui accede al piano mzionale, attraverso la maturazione di tutti gli altri
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aspetti della sua personalità, si sente uguale all'adulto e desidera essere ftat-
tato come persona << sui juris »>, si vede, invece, rifiutare l'esercizio delle pre-
rogative dell'adulto. Una prima conseguenza che ne deriva è un ritardo nel-
l'evoluzione verso la maturità: alcuni modi d'agire dell'adolescente rimangono
di tipo infantile appunto perchè la società rifiuta all'adolescenre il diritto
d'agite come adulto. Questa negazione dello << status » adulto si manifesa,
ad es., nel ritardo dell'emancipazione dai genitori, del matrimonio e dell'in-
dipendenza economica.

Come si esprime Hollingshead, I'adolescenza è quella « mal definita terra
di nessuno, che sta tra la protetta dipendenza della fanciiTwa, in cui i ge-
nitoti sono dominanti, e il mondo indipendente dell'adulto in cui la persona è
relativamente libera dal controllo dei genitori. Questa terra di nessuno è la
fase in cui la persona in maturazione elabora i compiti estremamente impor-
tanti d'emanciparsi dalla sua famiglia, di raggiungerc l'adattamento eteroses-
suale, di scegliere una professione, d'acquistare un'educazione >>.r08

La posizione dell'adolescente nella società è ambigua e mutevole: nes-
suno sa esattamente quali sono i suoi diritti e i suoi doveri. Questa ambi-
guità si mani{esta persino nella legislazione di qualsiasi nazione civilizzata.
Hollingshead studiando la legge d'uno Stato dell'America rrova una diversità
enorme di criteri rispetto a diversi modi d'agire: così, gli adolescenti non pos-
sono votare prima di 20 affi, ma possono lavorare a 14 anni; non possono
guidare un veicolo a motore prima di 15 anni; un maschio non può sposarsi
prima di 2l aulrni e di 18 con il consenso dei genitori, mentre vna rugazza lo
può a 18 e a 16 con il consenso dei genitori; iI codice penale considera i
maschi frno a 17 anni e le femmine fino a 18 anni come << delinquenti » piut-
tosto che come criminali...'0e e la lista d'esempi potrebbe continuare a lungo
senza d:e sia possibile dare una spiegazione logica e psicologica a tanta va-
riabilità nei confronti della sressa erà. Questa ambiguiià deflà situazione del-
l'adolescenza si manifesta in tutti i settori della sua vita: nelle richieste fatte
dai genitori e dagli educatori che per certe cose Io trattano ancora da bam-
bino, e per altre già da adulto. E questa confusione è ancora aggravata dalla
diversità delle istituzioni e gruppi che si occupano del ragazzo (famiglia, scuola,
chiesa, gruppo di coetanei, spemacoli, ecc.), i quali hannò i loro pròpri metodi
e scopi, spesso divergenti se non contraddittori.

Così Ia mancanza di uno <( status »> ben definito, che determini ciò che uu
adolescente può attendersi dagli altri e ciò che gli altri possono attendersi da
lui, provoca facilmente negli adolescenti una certa ansieià, alla quale ogmrno
reagisce secondo la propria struttura personale e le circostanze ambientali in
cui si trova.rto

to$ fr1p22s1p17's Youtb, Nesl York, lfiley,
1949, p. L49.

tos Op. cit., pp. t5l0_1r2.

rr0 Qf1. D. P. AususEL, Theory and. Prc-
blens ol Adolescent Deuelopnent, Nev Yotk,
Grune and Sttatton, 1954, p. 325.
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Una risposta tipica consiste nel comportamento aggressivo, che può pren-
dere la forma estrema della delinquenza giovanile, ma che ordinariamente si
limita a richieste esagerate d'indipendenza, a un disprezzo generale per i va-
lori stabiliti dagli adulti, all'arroganza, a17a sfida dell'autorità e infine a un
atteggiamento stereotipato d'ostilità verso i genitori e gli adulti.

Un'altra forma di reazione consiste in un atteggiamento d'isolamento: in-
trospezione, tinl'ifls22l, fuga persistente delle relazioni sociali, intellettualiz-
zazione esagerata, fantasie di tipo regressivo o <( superman >>. Si poffebbero
citare ancora vatie altre tecniche comuni d'adattamento dell'adolescente alla
situazione che gl'impone Ia società, come, ad es, i tentativi maniaci di trovare
la sicutezza in esplorazioni frenetiche d'entusiasmo acritico, e ancora un ec-
cessivo indulgere ad attività edonistiche facili come il mangiare uoppo e gli
eccessi sessuali.

Finora abbiamo ctiticato la teoria letteraria della crisi dell'adolescenza, e 332
vi abbiamo sostituito una concezione bio-sociale che ne traccia una descri-
zione molto simile alla prima, ma mentre Ia teoria di Rousseau associa Ia in-
quietudine dell'adolescenza ù7a maturazione fisiologica e ne aflerma per ciò
stesso iI carattere ineluttabile, la psicologia scienti.fica nelle sue tendenze odierne
si rifiuta di considerare necessariamente I'adolescenza un periodo di tem-
pesta e di agitazioru. La psicologia attuale afrerma che I'adolescente è un es-
sere umano prima di essere un adolescente.rt' Indubbiamente questi incontra
sul suo cammino dificoltà e problemi, ma in ciò è simile alle persone d'ogni
età. Tuttavia è vero che l'ambiente può aggravare queste diffsqll), renderle
talvolta intollerabili, ma non è l'adolescenza che porta necessariamente in sè
questa crisi. In simili casi, più che all'adolescente bisogna fare il processo al-
l'ambiente, alla società, agli educatori stessi. È a questo punto, notiamolo, che
ci accorgiamo della divergenza abissale tra le due teorie.

Perciò, quando abbiamo delle dificoltà con gli adolescenti, quando Ii ve-
diamo malinconici, tristi e aggressivi, non basta dir «Pazienza! È l'adolescenza!
Non c'è niente da farc.,. Passerà col tempo! »>. La comparsa dell'aggressività
o della malinconia non è un efietto obbligato dell'adolescenza, ma un sintomo
d'un disturbo nello sviluppo. Questo sintomo deve essere, per gli educatori,
un invito a ricercare le cause di simili comportamenti per rimediarvi. Basterà
qualche volta un cambiamento nell'orario: qualche volta sarà necessario modi-
ficare iI regime alimentare, più spesso però dovremo mo.lificare i nostri modi
di agire verso l'adolescente, e trattarlo, secondo le sue legittime aspirazioni,
da uomo.

Seguendo la concezione di St. Hall, che a sua volta si ri{à a una mitologia 333
più antica, s'era pure ,uy4llsyizzata l'adolescenza come <( scoperta, nascita, af-

rrr Cft. J, E, Honr,ocrs,The Adolescent, io L. Cenvrermt (d,.), Manual ol Child Psycbolos!,
New York, ]trrlcl.y, 1954, pp. 697-734.
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fermazione dell'io ». Tutte queste espressioni sono per lo meno inesatte, perchè
l'intera vita psichica dell'uomo, dalla nascita alla morte, è una scoperta del-
l'io, come I'intera vita psichica è un'affermazione delf io. Il bimbo di tre mesi,
che si motdicchia le dita e sente un'impressione diversa dal mordicchiare il
seno materno, sta scoprendo se stesso, e comincia a fate la distinzione tra il
mondo e se stesso...

È vero che tutti i miti contengono una piccola parte di verità: nel nostro
caso si potrebbe esprimere così: durante l'adolescenza, la coscienza dell'io
assume una sfumatura diversa, l'io acquista una centralità che non aveva
prima e che non ritroverà, normaknente, in seguito.

334 Non si deve, però, esagerare l'importanza di questo fenomeno, e dimenticare
le enormi difierenze individuali che si trovano fra adolescenti. Questa atten-
zione al proprio io è certo più notevole in un adolescente che scrive un diario
intimo che in un altro che non 1o scrive: e lo psicologo, che tratteggia l'adole-
scerza studiando solo gli adolescenti che scrivono un diario e ffascurando
la massa di quelli che non lo scrivono, può pretendere di delineare soltanto
un tipo d'adolescente. È facile scrivere bellissime pagine di psicologia citando
a profusione il diario di Annie Frank, ma presentare Annie Frank come il
tipo di tutte le adolescenti non è fare psicologia scientifica. Annie Frank fu
un'adolescente eccezionale che visse in un ambiente eccezionale.

335 La teoia rousseauiana della << nascita dell'io » è insoddisfacente anche su

parecchi altri punti:

1. Prima di tutto il fanciullo non è assorbito dal mondo estetiore fino
al punto da non riflettere mai su se stesso, da non avete mai i suoi momenti
di fantasticheria.

2. D'altra parte, è dificile attribuire alla sola maturazione fisiologica
della pubertà questa maggiore conoscenza di sè. I fattori dello sviluppo psi-
chico sono molteplici e interdipendenti: è Suindi illusorio voler attribuire con
precisione all'uno o all'altro la responsabilità del nuovo orientamento che si
manifesta nello psichismo, e che è dovuto sia all'impulso del dinamismo psi-
chico, sia ai mutamenti biologici, sia agli stimoli ambientali e ai contatti con
la società.

L'incidenza telativa di questi {attori può variate da un individuo all'aho;
un adolescente sarà piuttosto indotto ad esaminarsi in seguito ai mutamenti
che egli constata nel suo corpo, un altro a causa dell'azione dell'ambiente, di
cfucostanze che favoriscono l'introspezione.

l. Infine sarebbe un errore voler isolare l'introspezione dal compor-
tamento. Un adolescente non conosce se stesso solo in momenti di riflessione
profonda passati nella solitudine, ma attraverso le molteplici esperienze che

compie soprattutto nella vita sociale. Le azioru che compiamo, iI modo con cui
gli dtri ci accolgono e ci valutano, ci danno la coscienza di noi stessi; e questo

accade in ogni pedodo della nostra vita.
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Cosl pue non si deve credere che ogni adolescente sia pronto a modificare
completamente nell'adolescenza I'idea di se stesso che s'è progressivamente for-
mata durante gli anni precedenti. Ogni adolescente tende a difendere l'idea
che ha di se stesso e a respingere tutto ciò che lo potrebbe obbligare a una
revisione penosa di questo << self-concept »>. Una persona tende a vedere le
cose e a ignorarle secondo il tipo di persona ch'essa è già, o che le piace at-
tribuirsi. La tendenza della persona ad essere coerente con la concezione che ha
di se stessa non solo la porta a ricercare coloro che diranno ciò ch'essa vor-
rebbe sentire, ma influenza pure le impressioni ch'essa riceve e conserva delle
cose che vede e sente.rl2

Per difendere questa concezione che ha di se stesso, I'adolescente può ri-
comere a divetsi espedienti: fuga nel sogno e nella fantasticheria, nel la-
voro e nel gioco, in modo da tener ocqrpata la mente ed impedirle di riflettere
su verità penose. Sono pure numerosi gli atteggiamenti che g[ adolescenti
possono assumere verso f io; vi sono molte sfumature tra il comportamento di
chi si conosce in modo abbastanza realistico, si accetta così com'è, si propone
un ideale proporzionato alle sue capaatà, e il comportamento di chi non ac-

cetta se stesso, che s'inganna molto su ciò ch'egli è, e si fissa un ideale impos-
sibile da raggiungere.

L'analisi critica di due temi letterari sull'adolescerza, sia come crisi sia 336
come nascita dell'io, ci ha permesso di mettere in ri.lievo I'importanza fonda-
mentale dell'ambiente sociale nello sviluppo psichico dell'adolescente. Tutta-
via non pretendiamo di spiegare l'adolescenza semplicemente in termini di
fattoti sociali escludendo i fattori biologici. Tra le due correnti teoriche

- I'grr2 biologica e I'altra sociale - 5ssgliqlsmo una posizione media.
La prima teoria, o meglio il primo tndirizzo di teorie, che si esprime al-

I'inizio di questo secolo in St. Hall e ai nostri giorni, ad es., in Gesell,'r3 af-
ferma che tutti i cambiamenti che si verificano nel comportamento durante
l'adolescenza sono esclusivamente conr{izionati da una serie di mutazioni bio-
Iogiche, e quindi sono uniformi in qualsiasi ambiente. St. Hall, in una pro-
spettiva evoluzionistica darwiniana, afrermava inoltre che 1o sviluppo dell'in-
dividuo riproduce l'evoluzione della specie. Così i giochi delf infanzia sarcb-
bero una reminiscenza delle attività ataviche utilitarie, mentre I'adolescenza
farebbe nascere un io nuovo, caratterizzato da attività indisciplinate, a ricordo
delle lotte sanguinose dell'umanità.

Nel secondo indlrizzo, a cui hanno dato l'awio gli studiosi di anropologia
come Mead, e che è rappresentato ai nostri giorni da eccellenti psicologi come
l'inglese Fleming,r'a si sostiene la teoria contrafia che insiste esclusivamente

rrz Qfs. A. T. JsRsrr», Tbe Psycbolosy ol
Adol,escence, New York, Macmillan, 19r.

rrs Cfr. le opere citate e Yosth, the Yean

Iron ten to sixteen, New York, tlarper, 1956,
pp. 23 ss.

rra Adolescence, Its Social Psycbology, Lon,-
don, Roudedge and Kegan, 1949.
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sui fattori sociali, aflermando che i cambiamenti biologici sono esffanei ai
mutamenti psicologici deIl'adolescenza e che, di conseguenza, non può essere

formulato nessun principio generale sullo sviluppo adolesceruiùe, Avremo
occasione in seguito di vedere che, se i cambiamenti biologici non spiegano
il contenuto specifico del comportamento dell'adolescente, essi hanno flIttavia,
in qualsiasi ambiente, un influsso generico sul comportamento.

Tenendo quindi in debito conto le esatte osservazioni sia della teoria so-

ciale sia della teoria biologica, studieremo I'adolescenza in una prospettiva
bio-sociale e vedremo nell'adolescenza un periodo di transizione nello <( status »

bio-sociale dell'individuo, un periodo dt ioryanizzazione di tutta la personalità.
« È il periodo dutante il quale awengono notevoli cambiamenti nei doveri,
nelle responsabilità, nei privilegi, nei ruoli » sociali ed economici, e nelle re-
laziont con gli altri. Esso segna l'inizio del << ruolo >> sessuale, biologico e so-

ciale dell'adulto, e del complesso dei uatti di personalità che, in ogni cultura,
viene attribuito, all'adulto maruro di ciascun sesso... Durante questo periodo

di transizione sono inevitabili nuovi atteggiamenti verso se stesso, verso i ge-

nitori, i coetanei e gli adulti. Nascono nuove aspirazioni, si assimilano nuove
norme di comportamento, e si adottano nuovi modi di apprendimento »>.rH

Finora abbiamo patlato dell'adolescente. Ma I'Adolescente non esiste. Esi-
stono adolescenti che hanno, ciascuno, il proprio modo di svilupparsi, il pro-

prio ritmo di ctescenza, che dipende dalla loro struttura individuale e dal-
l'ambiente particolare nel quale vivono. La psicologia di vent'anni fa paflava
molto dell'adolescente: era una psicologia basata sulle << medie »>, la psicologia

odierna s'interessa di più degli adolescenti, ed è molto prudente davanti alle
generulizzazioni perchè è cosciente della grande diversità e varietà negli ado-

lescenti. Tuttavia le difierenze individuali non impediscono che ci siano dei
temi comuni nello sviluppo psichico, Ia cui conoscenza permette di compren-

dere meglio i singoli individui.
Questi temi comuni possono essere assimilati a ciò che gli psicologi, dopo

Havighurst, chiamano << compiti di sviluppo »> 
lto e che possono essere con-

cepiti come problemi da risolvere e dificoltà da superare in un certo petiodo
dello sviluppo psichico in modo che questo sviluppo possa procedere normal-

mente. Questi « compiti di sviluppo »> sono determinati da forze esterne etl
interne all'individuo: le sue capacità mentali e fisiologiche che maturano, le
sue aspitazioni, i valori personali e le forze ambientali che lo circondano. Così
per es. l'apprendimento del linguaggio è la risultante della prepatazione fisio-
logica e mentale del bambino, del suo bisogno di comunicare e dell'aspettazione
dei genitori che lo stimolano.

116 Si potra trovare nei libri citati di Au-
suBEL ruur descrizione ricca e coopreosiva di
quesa teoria biosociale dell'adolescenza.

lrÙ Hilmafi Deuelopment and Edacation,
New York, Longmans.,Green, 1953.
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Molti psicologi hanno compilato delle liste di questi compiti di svi-
luppo che attendono l'adolescente prima del rrro a...rio all'età àddta. Esse
includono general:lente dei problemi come: l'acquisizione dell'indipendenza
dalla dominazione degli adulti e particolarmente dei genitori, l'adesioìe a un
sistema personale di valori, a una fi.losofia dell'esistenza, Ta ptepatazione a una
professione che assicuri l'indipendenza economica, I'adattamento maturo alle
persone dei due sessi. Avremo occasione di tornare, nelle pagine seguenti, su
questi compiti più importanri dello sviluppo artraverso i quali Ia personalità
del fanciullo, carattetlzzata dalla sottomissione e daila ,r sa:rcllizzazione »> al-
I'adulto, si trasforma in personalità matura che può ffattarc da pari a pari con
I'aduIto.

Naturalmente l'evoluzione psichica non ha termine alla fine dell'adolesce nza 34O
ma si estende per futta la durata della vita dell'uomo a cui è afidato il com-
pito di svilupparsi, puntando faticosamente verso un ideale di maturità difi-
ciknente e raramente raggiunto. In questa evoluzione I'adolescenza rappresenta
il periodo in cui la persona assume progressivamente la responsabilità piena
del suo sviluppo.

2. LO SVILTJPPO SOMATICO E SUE RIPERCTJSSIONI SI]LLO PSICHISMO I17

La pubertà, in senso stretto, è caruttetizzata dù7'attirudine alla procrea- 341
zione; in senso largo, è conuaddistinta da profonde e vaste trasformazioni mor-
fofisiologiche che durano parecchi anni e hanno come efietto di far evolvere,
biologicamente, t7 tagazzo o la tagazza rispettivamente in uomo e donna.

Non è possibile stabilire delle date precise nè per f inizio nè per la durata nè
per Ia fine del fenomeno pubertario, sia inteso in senso stretto sia in senso
largo, essendo una funzione di molte vadabili (ereditarietà, raza, clima, ali-
mentazione, stimolazioni ambientali ecc..) che non si presta a un esatto con-
trollo sperimentale. Tuttavia, per Ie applicazioni pedagogiche, si ritengono
come date approssimative d'inizio del fenomeno pubertado, in senso lato, l'età
& 12-13 anni per le rugazze e & 1.3-74 anni nei rugazzi. C'è però vna latga
dispersione di variabilità normale che si potrebbe estendere dai 10 ai 18 anni
per 7e ragazze e dai 12 ai L8 anni per i rugazzi.

S'è anche parlato, esagerando, del fenomeno d'una accelerazione della cre-
scita durante la pubertà e prepubertà. Così la crescita che in alcune nazioni è
media di 6 cm. all'anno tra i 6 e i 12 anni, lo sarebbe di 8 e anche 10 cm.
negli anni della pubertà. Ad ogni modo, il fenomeno si manifesta quando si
paragonano le curve di crescita in statura e d'aumento di peso pet tagazzi e
tag z.e, Alcuni dati italiani permettono di rilevare che, mentre i rugezzi ssro
in vantaggio stt77e rugazze fino all'età di 10 anni e me.zo, da questa età fino

r17 Ringraziamo il Prof. V, SmNo per il suo prezioso aiuto ndl'elaborazione di questo pamerafo.
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al termine dei 13 anni le ragazze sono in netto vantaggio; dopo i 13 anni i ra-
gazzi iacquistano notevolnente il loro vantaggio auxologico stt\7e tagazze
coetanee.

Olffe a questi cambiamenti, praticamente tutti i sistemi fisiologici dell'or-
ganismo subiscono l'influsso dei cambiamenti ormonali della pubertà. L'equili-
brio fisiologico viene distubato e viene progressivamente ristabilito. Il si.
stema cardiovascolare si traduce in un ritmo diminutivo dei battiti cardiaci
(90 fino a 12 anri, 80 a 15, da 75 a 65 a 18 anni). Un fenomeno analogo si
verifica nel ritmo respiratotio.

In seguito ai diversi cambiamenti strutturali e funzionali, ttoviamo un
aumento nelTa (orza fisica che può raddoppiarc ta i 12 e i 16 anni; cesce
pure l'abilità motoria, ma subisce notevolmente I'influsso dell'esercizio.

Volendo considerare l'aspetto patologico dell'età pubere, si può afiermare che

non esistono malattie specifiche che s'accompagnano al fenomeno pubertario. Men-
tre di fatto esistono numerosi trattati di pediatria e di geriatria, non vi sono veri
trattati di patologia puberale, ad eccezione d'una discreta pubblicazione del Ma-
raffon dal titolo << Disturbi della crescita >>,rr8 d'una simile pubblicazione del Pende
e altri Autori. Da tali pubblicazioni risulta che i disturbi della crescita sono preva-
lentemente dovuti a disfunzioni endocrine, tuttavia non sono gravi, ad eccezione

di casi limite, nè n 'merosi nè irrimediabili. La narura, soprattutto per I'assesta-

mento endoctino definitivo, ha bisogno di tempo.
Non si può afiermare l'esistenza di particolari disturbi funzionali o di peculiari

malattie batteriche come esclusive o tipidre dell'eta pubere, anche se alcune di
esse, quali ad es. Ia t.b.c,, presenta[o ura discreta incidenza tra i giovani, inci-
denza peraltro molto diminuita da alcuni anni a questa parte.

Altri disturbi funzionali come l'acne giovanile o l'obesità precoce possono anche
presentare dei problemi medici nell'adolescenza tùi da avere d'altra parte un certo
influsso psichico.

Dopo questa sommaria visione panoramica dello sviluppo somatico du-
rante l'adolescenza, ci fermeremo a considetare i suoi efetti e ripercussioni
sullo psicbismo. Yedremo prima gli efietti generali sulla riorganizzazione della
petsonalità, e, in seguito, gli efietti specifici sulla << immagine coqporea »>, sulle
emozioni, sul comportamento sessuale dell'adolescente.

Lo sviluppo somatico della pubertà è una componente importante della
costellazione dei fattori che sono responsabili del passaggio dalla laciuTTezza

all'adolescenza.t" I diversi fattori che agiscono in tal senso sono sia d'ordine
sociale (pressioni dei genitori che non possono e non vogliono assumere inde-
finitamente la responsabilità economica del figlio, e pressioni della società

r18 Roma, Universo, 1958.
l1e Cfr. AusrrsEl-, Tbeory ail. Problems

ol Adolescent Deaelopnent, cap. 3 e 6, al quale

ci ispidamo per buona parte di questa analisi
delle ripetcussioni ddla pubertà sullo psichismo.

322



che a causa della durata hmitata della vita spinge e prepara nuove generazioni
alla tesponsabilità di perpetuare la civiltà), sia d'ordine individuale. Tra
questi ultimi fattori, sono da citare tutti i cambiamenti nel fisico, nelle
abilità conoscitive, nelle tendenze fondamentali, nelle capacità dell'individuo che
fanno sì che non possa più sopportare lo statas del fanciullo.

Così i ca-biamenti somatici della pubertà che forniscono all'adolescente
le sembianze del corpo adulto, la possibilità della procreazione, le tendenze
fisiologiche e il patrimonio emozionale dell'adulto mafluo, lo spingono a voler
raggiungere lo status adulto. D'altra parte gli stessi cambiamenti inducono le
altre persone, la società, ad attendersi e ad esigere mutamenti nel suo com-
poftamento.

E qui è importante notare che i cambiamenti nello status sociale del fan-
ciullo seguono sempre, in qualsiasi cultura, la pubertà fisiologica. Anche nei
casi in cui costretto da necessità economiche, un individuo è obbligato ad as-

sumere certe responsabilità d'adulto, non cessa mai d'essere considerato come
un fanciullo prima che abbia raggiunto lo status biologico dell'adulto.

Una prova supplementare di questo influsso della pubertà sullo status so-
ciale dell'individuo lo troviamo nel fatto che gli altri fattori sono già operanti
prima, ma non tiescono a indure questo cambiamento in assenza della pu-
bertà. Cioè la pubertà non solo è un fattore importante nell'inizio dell'adole-
scenza, ma è anche un fattore necessario. E questo infirma naturalmente la
spiegazione esclusivistica di alcune teorie sociali dell'adolescenza.

Altte prove di questo influsso della pubertà sullo psichismo dell'adole- 343
scente le troviamo in alcuni settori specifici che esamineremo ora: adattamento
dell'adolescente ai cambiamenti corporei, influsso della pubertà sulle emozioni,
comportamento psicosessuale.

I cambiamenti fisiologici della pubertà hanno molte ripercussioni psichiche.
Le reazioni a questi mutamenti vanno dall'attesa gioiosa alla paura e all'an-
goscia. L'ambiente sociale vi ha una parte considerevole. Il modo con cui gli
altri valutano i mutamenti fisiologici e le opinioni che il pubere ha di queste
reazioni (opinione che spesso è molto lontana dalla realtà) influenzano la sua
conoscenza dell'io. Durante la f.anciullezza, I'individuo s'è già formata un'im-
magine di se stesso; una componente di essa è stata chiamata << immagine
corporea »>, immagine spesso itflircrlr,ata da norme competitive. Ad esempio,
fin dai primi anni molte ragaz.ze sanno d'essere belle o non ffoppo belle in
paragone alle altre. Parecchi ragqzzi sono particolarmente coscienti della loro
statura come d'una dimensione della loro personalità che influisce sull'impres-
sione suscitata negli altri.

I cambiamenti fisiologici che awengono durante l'adolescenza acquistano,
a quanto pare, più importanza di quelli degli anni precedenti, per un duplice
ordine di motivi: in primo luogo, a causa della rapida e profonda ftasformazione
che inuoducono nel corpo; in secondo luogo perchè l'identificazione coi modelli
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degli adulti, maschili e femminili, resa possibile da questi cambiamenti, ha
un influsso innegabile nelle relazioni con l'altro sesso.

Una prova di questa maggiore coscienza del proprio corpo da parte del-
l'adolescente la troviamo in alcune inchieste psicologiche in cui si domanda di
valutare gli altri (e si vede spesso che uno dei motivi de7l'apptezzamento è
la belTezza fisica, soprattutto nei riguardi dell'altro sesso) o in cui si domanda
che cosa piace e dispiace di più nell'individuo (durante la prima adolescenza
con maggior frequenza sono ricordati i difetti e le qualità fisiche). Alue ricer-
che ancora mettono in rilievo che per essere ben accetti in un gruppo di coe-
tanei durante l'adolescenza non bisogna essere troppo diversi fisicamente dagli
altti: una divergenza troppo accentuata potrà essere sottolineata con un so-
prannome, spesso molto penoso per chi ne è oggetto.

Un altro segno di quesra maggiore preoccupazione per il proprio aspetto
personale si può vedere nel passaggio talvolta brusco (soprattutto nel rugazzo)
da una noncuranza a un grande interesse per la ptrlizia personale, i vestiti, i
capdli, ecc. È l'età in o,i la rugazza vorrà cominciare ad usare i profumi e

il rossetto.
344 Atcuni studi longitudinali come quelli dell'Università di California, che

hanno seguito gli stessi rugezzi durante otto anni, dimostano che quasi un
terzo dei ragq,zi fruono turbati dalle loro caratteristiche fisiche, come l'altezza,
l'adiposità, I'acne giovanile, ecc.; quasi metà delle rugazze presentavano pro-
blemi simili. Anche i cambiamenti normali della pubertà possono creare grossi
problemi negli adolescenti che non siano stati awertiti della normalità di certi
fenomeni (come ad esempio, le mestruazioni, o le polluzioni notturne), e che
alla comparsa naturale di questi fenomeni si sentano angosciati e anche colpevoli.

Anche la variabilità normale nell'età de77a manrazione puberale ha la sua
risonanza psichica, soprattutto se la prematurità o il ritardo sono notevoli. Così
l'adolescente che matura lentamente e si vede di tutta la testa più basso di
quasi tutti i suoi coetanei, si sente a disagio, si chiede con ansietà se mai ma-
turerà anche lui. E questo può creare in lui una timidezza che I'allontanerà
dai rapporti sociali. D'altra parte, il suo ritardo è ancle un ostacolo nelle
competiziod sportive, nelle sue relazioni con Ie tagazze, mentre, al conftario,
i rugazzi che maturano più precocemente si ffovano in vantaggio.

Problemi psichici, talvolta gravi, sorgono anche nel caso di deviazioni e

anomalie somatiche, le quali, oltre al fatto d'essere già in se stesse una limita-
zione nelle capacità d'adattamento dell'individuo, lo collocano in posizione di
svantaggio nel campo sociale, in cui facilmente riceverà, se non disprezzo e
ostiJità, almeno uno status inferiore. E questo scuote facilmente la stima che
ha di se stesso, lo rende ipersensibile al suo difs11e, e può persino allontanarlo
dalla vita sociale. Ausubel, noto psicologo clinico americano, aggiunge che,
per lo stesso motivo pet cui i difetti somatici sono una ragione di disturbo psi-
cologico nell'adolescenza, i disturbi psicologici a loro volta si taducono facil-
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mente in turbamenti somatici. Così I'impressione soggettiva d'esaurimento e
di grande stanchezza può essere impiegata come una scusa per un insuccesso
scolastico, o come un mezzo per non dover riconoscere un'intelligenza non
ricca o la mancanza d'atttattiva sociale.l'o

È da notare che le influenze tra lo psichico e il fisico sono oltre che reci-
proche, anche di tipo circolare. Ad es. un'obesità d'origine fisica, dovuta a

disfunzioni endocrine, può provocare un senso d'inferiorità che a sua volta
può indurre l'individuo a cerczue una compensazione in un'alimentazione ec-
cessiva...

Naturalmente non tutti gli adolescenti reagiscono allo stesso modo e con 345
la stessa intensità alle deviazioni somatiche. Le reazioni individuali dipendono
sia dall'estensione della deviazione, valutata secondo i criteri del gruppo e
quelli dell'ideale dell'adolescente, sia dalla sua probabile durata e dalla sua
apparcnza esterna. In molti casi l'individuo tende a esagerare l'importanza del
suo difetto molto oltre l'impressione che suscita negli altri. Ma l'educatore
deve appunto partire dall'impressione soggettiva e non dal fatto oggettivo per
aiutare l'adolescente ad accettarsi così com'è e a eliminare le angosce inutili ma
talvolta profonde, che lo potebbero tormentare.

Anche la forza e l'abilità fisica che si manifestano specialmente negli sports
hanno un'innegabile incidenza psicologica. Assai più dell'intelligenza e della
riuscita scolastica, esse determinano, almeno in certi ambienti, la popolarità
d'un adolescente presso gli altri.

La pubertà ha anche un innegabile influsso sulla vita degli adolescenti come 346
vedremo in seguito: come pure sullo svfluppo psicosessuale. Diveme inchieste
hanno rilevato l'importanza, talvolta grandissima, che possono rivestire nel-
l'adolescenza i problemi che pone lo sviluppo psicosessuale. Nella ricerca di
P. G. Grasso,r2' circa l'll/s dei rugazzi li hanno segnalati come problema
cenffale, mentre nell'inchiesta del Fleege 122 che conteneva domande specifiche
su quest'argomento, fl, 57,6% dei rugazzi hanno risposto che erano notevol-
mente preoccupati da rlificoltà sulla purezza. La matwazione fisiologica, la
mancanza d'istruzione e d'educazione adeguata, la forza della propaganda che
esalta, nella nostra società edonistica, l'imms1ali1à, spiegano le rliffisel1l in
cui si dibattono tanti giovani. Non bisogna tuttavia esagerare l'imFortanza delle
difficoltà di questo genere, riducendo ad esse, come fanno certi autori, tutte le
rlificoltà dell'adolescenza. Yi sono degli adolescenti per i quali non si pongono
problemi di questo genere, almeno in modo acuto, o perchè non sentono la
forza degli imFulsi fisiologici (e questo è vero soprattutto nel7e rugazze) o
perchè non si preoccupano delle norme morali in tale materia o perchè, animati
da un ideale, hanno saputo dominarsi.

72o Op. cir., pp, 153 ss.
72t Giouefltìt di meta secolo, Roma, AVE,

122 Se$-Reoelation ol tbe Ad.olescent Bor,
I\Iilwaukee, Bruce, 1945.

L954.
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Lo sviluppo psicosessuale durante l'adolescenza dà un << colore »> nuovo a

tutto il comportamento dell'individuo. << Sensazione, percezione, imm2gi112-

zione, pensiero, emozione, desiderio, tutto ne subisce, in una certa misura,
f influsso »>."' Questo infusso si nota nsl csmFortamento verso le persone
del sesso diverso, nelle relazioni coi genitori, nella vita morale e religiosa.
Anche nel settore psicosessuale l'individuo s'esprime con tutta Ia sua perso-

nalità, con i suoi atteggiamenti - sani o nevrotici - verso se stesso o verso
gli altri. Per questo, osserva Jersild "n <( è un errore concentrare l'educazione
sessuale completamente e anche primariamente sulla condotta sessuale >>.

,. IL COMPORTAMENTO SOTTO L'ASPETTO CONOSCITIVO

Tr,uoBNze NELLo svll.uppo TNTELLETTUALE DELL'ADoLEScENTE

Durante l'adolescenza si assiste a un passaggio graduale ad un pensiero do-
tato di maggiore oggettività e razionalità.

Per intrawedere meglio il passaggio dalla mentalità del fanciullo alla men-
talità dell'adulto, gioverà considerare più da vicino alcune dimensioni di questo
sviluppo intellettuale, benchè Ia psicologia ne abbia ancora soltanto una co-
noscenza molto superficiale e incompleta. Tra queste diverse tendenze dello
sviluppo intellettuale si potrebbe citare con Jersild 

r2t un'abiliù crescente a
generuluzare, a usare Ie astrazioni, a cogliere il concetto di tempo, a interessarsi
di problemi che non hanno un'immediata imFlicazione personale.

Questa abilità crescente a geru.eralizzare è evidente quando si domanda,
per es. a fancirrlli e adolescenti di diverse età, d'esprimere tre desideri. Più il
fanciullo è giovane più risponderà in termini concreti << una bicicletta, un pal-
lone »> ecc. Il più grande risponde più facilmente in termini più generali, ad
es. <( tutto il necessario pet lo sport )>. Questo è dovuto probabilnente al fatto
che il più giovane tende a vedere le cose ad un livello percettivo, il più grande

ad un livello concettuale. Così, studiando alcune teazioni di fanciulli alle si-

tuazioni belliche, diversi Autori hanno trovato che i più piccoli tendono a

descrivere la guerra in termini d'4vvsnimsnti concreti, come il danno causato

da una bomba o il razionamento del burro, mentre i più anziani vedono, ge-

neralmente, lo stesso problema in termini più larghi; la mancanza di burro è
integrata in un'idea inclusiva (scarsità di materiali).

A questa abilità crescente di genemlizzare coffisponde una capacità se??zpre

maggiore d.'usare le astrazioni. L'adolescente diventa sempre più capace d'un
apprendimento che implichi dei concetti, dei simboli piuttosto che delle cose

concrete: così cresce la capacità di capire la rlimostrazione matematica e di stu-

123 A, A. Scru.rnrorr.s, Tbe Psycboloey ol
Adolescence, Milwaukee, Bruce, L951, p. 212.

t24 Op, cit., p. 244,
tzs Op, cil., pp. 75 ss.
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diare l'algebra... Con la razionahtà cresce anche il senso scientifico e il senso

stotico. Genetalmente non prima degli 1l-1.2 awi,la maggiorunza dei rugazzi
diventa capace di cogliere l'idea astratta di passato storico, Ma ancora all''tnzio
della scuola media, la comprensione del tempo è incompleta. Friedmat.,"'
in una studio sul concetto di tempo negli studenti della scuola media e negLi

adulti, trova che c'è un aumento nella comptensione della nozione di tempo
fino al decimo grado di scuola (che corrisponderebbe ctonologicamente alla
quinta classe del ginnasio italiano), periodo in cui, in media, si raggiunge il
Iivello adulto medio.

D'alua parte, Autori come Piaget e Inhelder'2' hanno fatto di questa 348
capacità d'astrazione la caratteristica del pensiero dell'adolescente: tale pen-
siero, secondo l'opinione di questi autori, passetebbe verso gli 11-15 anni
dal livello concreto a quello astratto o formale. Con questo pensiero formale
awerrebbe << un'inversione di senso tra il reale e il possibile: mentre ptima il
possibile si manifestava semplicemente sotto la fotma d'un prolungamento del
reale e delle azioni eseguite st'lla realtà, ora invece è il reale che viene subordi-
nato al possibile, i fatti sono d'ora in poi considetati come il settore delle rea-
fizzaziom efiettive in seno ad un universo di rasformazioni possibili, compati-
bili con la situazione data »>. Mo1ti autori hanno fi)ttayia messo in dubbio,
sulla base di ticerche sperimentali, che Io sviluppo intellettuale awenga, come
vuole Piaget, in modo lineate, attravefso stadi ben determinati, verso un tipo
d'adulto in cui dominerebbe Ia ragione pura. Michaud,l28 ad. es. che ha stu-
diato lo sviluppo della conoscenza tra i 10 e i 15 arìni, ci mette in guardia
contro iI pericolo di << lasciarci facilmente indurre a credere a uno sviluppo
rettilineo, come se avessimo davanti quantità di tubi, e non si trattasse che
d'esuarli successivamente l'uno dopo l'a1tro, come il fotografo dilettante che
dispone il treppiedi del suo apparecchio, il primo pezzo sostiene il secondo, il
secondo il terzo e cosl via. E noi collochiamo all'estremità l'uomo ideale; che
pensa con la ragione pura, Iiberato per sempre, nell'esercizio della ragione,
dal desiderio e dal sentimento. Vediamo il fanciullo, impigliatq dapprima
nella rete dell'aIfettività, prendete infine il volo vetso iI mondo razionale degli
intelligibili; gli assegniamo il compito di liberare e purificare il suo intelletto
per diventare infine un uomo, per diventare I'uomo che sogniamo, che nel-
l'universo senza iato del fanciullo inftodurrà iI meccanismo impersonale... e
le sue leggi oggettive.

Ma se lo scopo è raggiunto da alcuni privilegiati, in momenti privilegiati,
non possiamo dimenticare che a 14-15 anni rl rugazzo è ancora lontano dal

128 Time Coxcepts ol Janior and Senior
His,h School and ol Adults, in « School Review »,
1944 (52), pp.2rr-238.

727 De la logique de I'ezfaw A b bsique
de l'adolescent, Paris, PuF, 1955,

tza fsai sar l'organisatiox de la coflttals-
sance errtrc 10 et 14 axs, Patis, VÉn, L949.
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termine della sua evoluzione, la spiegazione rimane per molto tempo confusa
con I'opinione, iI giudizio d'esistenza con il giudizio di valore ,>.

Lo stesso Autore osserva ancora con ragione che << è dificile fissare il mo-
mento in cui muore il fanciullo per lasciare il posto all'adulto, poichè biso-
gnerebbe determinare, in modo preciso, la mentalità dell'adulto; inoltre I'adulto
per certi aspetti è già nel fanciullo, mentre il fanciullo soprawiwà ancora
nell'adulto per molto tempo... Il fanciullo rivive in ciascuno di noi nei mo-
menti di brusco squilillis quando la riflessione ci lascia di nuovo... opprue
semplicemente in coloro che non hanno avuto iI tempo d'attendere alla propria
cultura, specialmente dopo la scuola elementare »>.12s

349

DrrrrnruzrAzroNE TRA DIvERsr rlpr Dr TNTELLTcENZA

Un altro problema ancora che divide gli psicologi è quello della di4eren-
ziazione tra i divemi tipi d'intelligema. Già il profano fa la distinzione fra due
tipi d'intelligenza, intelligenza pratica e intelligenza teorctica, e d quesra dif-
f.ercnza si serve per stabilire il tipo di caniera professionale da consigliare. La
questione è ancora in discussione tta gli psicologi.

Autori come Burt asseriscono che c'è già, a causa soprattutto della matura-
zione, una dtfrercnziazione verso i 7-8 anni, difrercnziaitone che sarà più evi-
dente verso i L2-13 affii.

Anche Piéron afrerma che è << dagli otto anni ai quindici che si verifica
al massimo la difierenziazione intellettuale » e cita quaiche ricerca favorevole
a questa afiermazione.l'o

Oléron è anche di questo parere: << È relativamsnlg diffqils rappresentarsi
chiaramente in che consiste la difierenziazione delle attitudini, ma in analogia con
il camFo biologico, questa idea pare relativamente plausibile, soprattutto se si
pensa a dei substrati neurologici o a delle condizioni educativel>.rtt

Altri AA., aI contrario, pensano che non c'è necessariamente una difieren-
ziazione con I'eta - e quando questa si manifesta l'attribuiscon o ai fattori
educativi. In questi termini Vernon concludeva un paragrafo dedicato a questo
problema: <<non c'è una tendenza verso la difierenziulon, eccetto forse nella
prima tnfanzia e tutto dipende dal tipo di formazione scolastica e professio-
nale. ordinariamente, quando Ie attitudini sono messe all'opera a icuola, o
nella professione, tendono a diventare più sp*ializzx1s benchè qualche volta
l'insegnamento sia tale da accrescere I'integrazione. Una regessione o de-difie-
rcnziazione può ancora prodursi spesso sorto I'efietto della dimenticanza di una
formazione passata. È certo che la ragione principale della riduzione apparente

72s Op. cit., p. 740, p, 246.
teo La psycbologie ìlif&eltielle, Paris, PIIF,

1949, pp. 47 $.
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dell'importanza dell'intelligenza Eenetale negli adulti è che questi soggetti
sono più omogenei quanto alle loro attitudini »>.132

Anche Cattel asserisce che l'intelligenza generale continua a crescere fino
at 1,5-16 anni e nei sopradotati fino ai 18-19 anni, cosicchè durante questa età
la capacità intelleruale si dilferenzia solo da un punto di vista esteriore, in fun-
zione degli stimoli dovuti a interessi extra-intellettuali.

Queste notevoli divergenze tra AA. e la mancanza di una prova decisiva per
l'una o l'altra opinione, non ci permettono di dare una risposta definitiva al
problema della difiereraiazione delle attitudini durante l'adolescenza. C'è pro-
babilmente una certa ùfrercnziazione in quelli che seguono corsi diversi; in
questa difr.ercnziazione agiscono fattori interni e i fattori ambientali il cui in-
flusso si diversi,fica secondo le diverse persone (secondo la motivazione e gli in-
teressi diversi). Quindi la diversi.ficazione che si può trovare può essere dovuta
a fattori difierenziali di interesse, di potenzialità innate, di specialirzazione, di
informazione, di esperienze di successo e insuccesso, di sollecitazion dell'am-
biente.'33

Su questa base, si potrebbe augurare una riforma della scuola che non 350
obblighi troppo presto a una scelta ma che lasci alle diverse attitudini ed in-
teressi l'occasione di maturare.

Come nota Fleming << non ci sembra esservi, nei recenti lavod, una giu-
stificazione alla pretesa che accurate predizioni possano essere fatte con l'uso di
qualche test o gruppi di test. Ci sono ancora meno prove per l'opinione che
gli esseri umani siano divisibili in tipi chiaramente definiti: alcuni che po-
trebbero fare solo occupazioni intellettuali, altri tecniche, altri commerciali »>."a

« Lungi dall'essere divisa tra lattori unitari la mente è un ricco e compara-
tivamente indiffslsnziato complesso di innumerevoli influssi >>."t Contfo una
soluzione prematura milita anche iI fatto che un insuccesso relativo per una
certa materia può essere compensato. << Una persona con un voto illàale
basso trova soltanto un ostacolo temporaneo se i suoi desideri, Ie sue ambi-
zioni le indicano la via per accettare :uuira formazione di ricupero e se gode di
un'assistenza esperta che la guida verso migliori metodi di lavoro e di pratica »>.rtu

Il fatto che un tagazzo riesce meglio nelle materie tecniche che nelle ma-
terie letterarie, non è segno infallibile che è meglio dotato per le materie
tecniche, perchè la sua riuscita può dipendere semplicemente dal fatto che
nella sua famiglia gli studi scientifici sono molto stimati, o anche dal fatto che
un professore di lettere poco simpatico lo spinge a cetcate un'evasione e una
compensazione in alffe materie.

132 !4 strTttstrure des aptitudes hunaines,
Paris, PUF, 1952, p. 37.

r33 AusutsEr., op. cit., p. 284.
r34 Adolescence, Its Socidl Psycholoey, l,c;n-

don, Roudedge and Kegan, 1949, p. 1,27.

r35 G. H. THousoN, The Factorial Atalysis
ol Hatnan Ability, l-ondon, Univeniry of lon-
don Press, 1939, p. 267.

136 FLEMTNG, op. cit., p. 732.
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E qui si dovrebbe ripetere per lo sviluppo intellettuale ciò che abbiamo
detto dello sviluppo psichico generale dell'adolescente; non è iI semplice mani-
festarsi ed evolversi, secondo un piano predeterminato fin nei minimi dettagli dal-
l'ereditarietà. Questa non fa che conrlizionare in un modo molto generale le
molteplici possibilità di un individuo; il loro sviluppo concreto, invece, di-
pende da tatrti altri fattori, ambientali e personali.

Va,nranrr,rtÀ. DELLo svrr,uppo TNTELLETTUALE

351 La questione della difrercnztazione dell'intelligenza ci ha introdotto nel
tema della variabilità dello sviluppo intellettuale durante I'adolescenza, con-
siderato sotto I'aspetto qualitativo.

È di somma importarza per I'educatore tener conto di queste rlifislsnzs
individuali: è stato calcolato, ad es., che in un gruppo normale dr rugazzi dt
14 anni si possono trovare tutte le età mentali da 10 a 18 anni.

Non solo ci sono queste di#s1enzs, ma lo sviluppo d'un individuo non è

regolare, lineare: ciascuno si sviluppa con un ritmo proprio, di.fficilmente pre-
vedibile con precisione. È stato detto che iI quoziente intellettuale è costante."'

La tabelTa seguente riporta i risultati di due studi longitudinafi,rse dà le cor-
relazioni tra i risultati di tests la 6ui ssmministrazione era separata da un intervallo
di re anni.

Studio di Ebert e Simmons Studio di Hoozik, ecc.

Età I

0,32

0,57

0,59

0,70

0,78

0,85

r37 Il quoziente iatellettuale (Q. I.) è un
modo di esprimete i risultati dei tests d'intelli-
genza. È il rappono aa I'età meotale (E. M.)
e I'eta cronologica (E C.) di un soggetto

E, M.
Q. I.: 

- 

x 100). L'età mentale è il li-
E. C.

vello di sviluppo d'intelligenza espresso come
equivalente all'età cronologi62 aella quale la
media dei fanciulli attinge questo livello. Crcsì
un fanciullo di 10 and che riesce in ua test mn

Ia media det taazi di 12 and avrà un
e. I.:_x100=120.

138 E. EBEBr and K. SrvnaoNs, The Brasb
Foundatiott Stady ol Child. Groutb aad, Deoe-
lopment, in « Monographs of the Society for Re-
search in Child Developmat», 1943 (8), n. 2;
M. P. HoNzx, J, \V, MecFerl.eNe and L. Ar,-
l:N, The Stobility ol Mental Test Pefiormatce
betueer tuo and. eigbteen Years, in « Joumal
of Experimental Education », 1948, pp. 309-324.

f

2 anni
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7 anlf
9 anni

e

e

e

e
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5

6

7

8
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t2

0,56

O,55

0,70

0,76

anni

anni

aDni

anni
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s ll anni
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Questa tabella che proviene anche dallo studio di flonzik petmette di vedere
come cresce con l'età, la probabilità di fare un pronostico più preciso. La tabella
indica le corelazioni tra uo test fatto a !4 qnni e i risultati ad alte età con lo
stesso test,

Età

2

3

4

6

8

9

10

t2

Età 14

0,2t
0,35

0,54

0,67

0,85

0,87

0,87

0,92

Si nota che la possibilità di predire aumenta con I'età. Diversi studi hanno
inoltre provato che le correlazioni ua i dsultati dei tests d'intelligenza som-
ministrati a un anno e quelli fatti 3 o 4 anni più tardi praticamente equival-
gono a 0.

Altre ricerche hanno anche mostrato che con risultati di un'età anteriore si
trovavano correlazioni negative (però non in modo statisticamente significa-
tivo). Jones 

r3t fa l'ipotesi che questo sarebbe un caso simile a quello che si
costata paragonando diverse specie animali: una precocità sarebbe legata a

uno sviluppo ulteriore più lento.
Secondo Goudenoug "o <, il grado di fiducia che si può accordare ai ri-

sultati come indici del livello ulteriore dello sviluppo del fanciullo rimane de-

bole fino all'età di 4 o 5 anni ». I pronostici, all'età scolastica, possono essere

abbastanza sicuri per Ia maggior parte; ma non mancano le eccezioni. Non
tutti gli individui hanno Io stesso ritmo di sviluppo. La costanza del Q. I. è

- ufla costanza di media! Nello studio citato di Honzik quando si considerano Ie
medie si vede tra i risultati di 6 anni e que1li di 18 solo una variabilità di
5 punti nei Q. I. Però quando sono considetati i Q. I. individuali si vede che
almeno il 60% hanno cambiato di 15 punti e più; un teruo ha cambiato di 20
punti o più e il 9% di 30 punti o più. Solo nel 15% dei casi si è verificato
un cambiamento di meno di 10 punti. Honzik ha calcolato che basandosi sol-
tanto sul risultato di un test somministrato a 6 anni, per un fanciullo su tre si
farebbe un errore di 20 punti nel pronostico del Q. I. a 18 anni.

73s Tbe Enaironment and Meilal Deoe-
lopmext, in L. Cexvrcrrasr., Manaal ol Child
Psycbology, p. 6)8.

74o 14 ,?resure du déoeloppetzzent mental, it
L. Cerucnes, Manael de pslcbologie de l'en-
fant, p.740.
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Per capire meglio quel che significano tali afrermazioni basterà dire che
alcuni autori patlano di superdotati per quelli che hanno un Q. I. di 130 e di
deficienti mentali pet quelli che hanno un Q. I. di 70. Cosicchè vn raga?zo
normale a 6 anni potrebbe essere più tardi classificato come superdotato o
come deficiente. Nella stessa prospettiva, in Inghilterra è stato calcolato appros-
simativamente che circa il 30% degl.r allievi in ogni anno di scuola secondaria
cambia di posizione rclativa, verso il 25% sapeiore o verso il 25% inferiore.ra'

Nel considerare questi risultati, naturalmente non bisogna pensare a uno
sviluppo intellettuale indipendente, staccato da tutti gli altri fattori della per-
sonalità e dell'ambiente... il rendimento intellettuale dipende dall'intelligenza,
ma anche dalla salute, dall'afiettività, dalle condizioni familiari, dal compor-
tamento stesso degli insegnanti. Queste considemzioni hanno delle evidenti con-
seguenze pedagogiche, sia per decidere sulla sorte d'un allievo che sembra scarso
intellettualmente, sia per scegliere iI metodo migliore di rimediare agli insuc-
cessi scolastici, A questo scopo è anche bene considerare i tentativi degli psi-
cologi per fissare il termine ultimo dello sviluppo dell'intelTtgenza. I primi
psicologi che hanno uattato il problema si fondavano principalmente sui ri-
sultati dei tests d'intelligenza appbcau ai soldati dell'esercito americano, durante
Ia prima guerra mondiale, per aIlermare che 1o sviluppo intellettuale finirebbe
verso i 1.3 anil.

Terman indica come termine i 15 anni, §Techsler, con due tests diversi, lo
fissa nel primo caso tra i 20 e i 25 annt, nel secondo caso tra i 25 e i 29 anni.
Questi dati bastano a dimostrare che i diversi punti di riferimento non indi-
cano i Iimiti dello sviluppo dell'intelligenza, ma piuttosto i limiti della sensi-
bilità dei vari strumenti usati.

Il termine stesso d'intel\genza è equivoco in psicologia scientifica. Ad
esempio, quando si parla di misura 6"lf iplelligenza, che cosa s'intende dire?
che si misura quella facoltà spirituale di cui parlano i filosofi? Certamente no.
Si misura un modo d'agke, un comportamento d'un soggetto, posto in una si-
tuazione standarlizzata, cioè uguale per tutti, in modo da poter paragonare il
risultato d'un individuo con i risultati degli alui, posti nelle stesse condizioni.
Perciò, quando uno psicologo fa un'indagine per determinare a quale età fi-
nisce lo sviluppo dell'intelligenza, i risultati dipendono:

- dalla aat:uta dello strumento che impiega;

- dal gruppo di soggetti che viene sottoposto all'inchiesta.
Non si può pretendere d'ottenere gli stessi risultati da operai che non

hanno mai la possibilità di dedicarsi ad attività intellettuali e da universitari
che vi sono immersi tutto il giorno.

Non si può quindi date una risposta semplice al problema del termine dello

r41 Cfr. Fr-rvrrc, op. cit., pp. 105-120.
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sviluppo dell'intelligenza... Segnaliamo che una ricerca efiettuata su adulti in-
tellettualmente superiori, con una prova di comprensione di concetti, dimostra
che questo tipo d'intelligeiza continua a crescere almeno .fino verso i 50 anni.'o'

INruusso DELLA pusEnrÀ. sul,l,o svlI,uppo DELL'INTELLTcENZA

Ci si potrebbe domandare qual è, nel corso di questo sviluppo, I'infusso 353
della pubertà. C'è un rapporto causale tra la maturità fisiologica e la maturità
intellettuale, nel senso che una pubertà precoce implichi uno sviluppo men-
tale precoce? La pubertà, d'altra parte, non introdurrebbe invece dei di-
stutbi nei compoftamenti intellettuali?

Bisogna rispondere negativamente a queste due domande. Se, da una parte,
diverse ricerche hanno dimostrato che i puberi erano, in media, leggermente
superiori da un punto di vista intellettuale ai non puberi, Cli AA. atribuiscono
questa difretenza all'influsso comune dell'ambiente socio-economico. Quanto al
secondo problema, le curve di sviluppo dell'intelligenza, stabihte secondo i ri-
sultati dei tests oggettivi, non indicano alcuna deviazione durante il periodo
pubertario. Questo non vuol dire, naturalrnente, che in casi particolari, Ia pu-
bertà non possa avere, indirettamente, un influsso sul rendimento scolastico.

Svrr,uppo DELL'rMMAGrNAZroNE

È anche stato detto che, dal punto di vista della conoscenza, l'adolescenza 354
sarebbe una fase di soggettivismo assoluto.

<< L'adolescente e il giovane, scrive Gemelli, si nutrono d'una realtà veduta
in modo non solo soggettivo ma anche fantastico »>.ra' AIlo stesso modo Piaget
aflerma che c'è, nell'adolescente, una fase d'egocentrismo che non permette una
conoscenza realistica.raa

D'altra parte, abbiamo citato tta le carutteristiche dell'adolescenza vt ca-
pacità crescente a vedere le cose come sono, ad essere più disinteressati nella
conoscenza, ad essere più oggettivi, e questo è abbastanza accertato. Nell'ado-
lescenza, scrive Hubert, <( il pensiero... è capace di cogliere i fenomeni reali,
le cose in divenire, nella loro piena oggettività. Non solo esso non mescola
più alla loro percezione dati mitici o soggettivi, ma accresce ancora la sua ca-
pacità di distinguere tra I'essenziale e l'accessorio, tta la struttr.rfa fondamentale
e il dettaglio indillerente »>.14'

Per spiegarci queste afiermazioni contraddittorie, è necessario distinguere

r42 BAyLEy and OpBu, Tbe Mairtenarce ol
Intellectaal Ability in Gilted Adalts, in « |our-
nal of Gerootolosy », L955 (10), pp. 91-107.

las Psicologid dell'etA eaolatioa, Milaao.
Giulhè, 1956, p. 909.

r44 Cfr. De la logique de I'enlant a h b-
eique de I'adolescent.

LAs 14 ,olttouce mentale, vol. II, p. 421.
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tra due tipi di pensiero: il pensiero diretto verso la comprensione del reale
e sempre più atto a capirlo, e iI pensiero che si allontaaa dal reale nella fanta-
sticheria, il pensiero di chi sogna ad occhi aperti, la << conoscenza » di chi so-
gna. Anche nel primo caso si possono dare diversi gradi di soggettività se-

condo l'implicazione personale del soggetto, ma questa considerazione vale
anche per I'adulto.

Una certa letteratura vorrebbe presentare l'adolescenza anche come l'età
della fantasticheria, dimenticando che l'adolescente è stato un fanciullo che ha so-
gnato, che ha avuto fotse un compagno immaginario, e che, certamente, non è
un principiante nell'arte di sognare ad occhi aperti. Vi sono inoltre molte di-
versità tra gli adolescenti nella varietà dei temi favoriti (tra i quali sono {te-
quenti quelli dell'adattamento sociale, della professione futura, dell'amote
e del sesso), nel tempo dedicato a quest'attività,'ou nel significato che acqui-
sta nel quadro generale della personalità. L'immaginazione può essere nociva
quando il divorzio tra il mondo reale e quello dei sogni si fa troppo grande, e

quando la fantastichetia diventa una fuga dalla realtà. Ma essa ha anche una
funzione costruttiva: nei momenti difficili della vita permette d'attendere giorni
migliori, di tentare di nuovo, con più coraggio, di risolvete i problemi della
vita reale. Essa permette all'adolescente di penszue al futuro, di fotmarsi una
visione panoramica della sua esistenza, e di dare così. senso e motivazione ad

azioni che non sembrano averne per f immediato presente.laT Durante I'ado-
lescenza, inoltre, l'immagtnazione assume una funzione creativa che non pos-

sedeva prima allo stesso modo: si trovano cosl degli adolescenti che fanno
composizioni letterarie, poesie, e che realizzano creazioni artistiche.

146 FLEEcE (op. cit., p. 227) ndla sua in-
chiesta su 2.000 adolescenti ameticani aveva chie-
sto se si davano alla fantasticheria e quanto
tempo al giorao. Ricevette queste risposte:

no 4§%

Tema

Raedzo 19,6%
Essere un eroe, essere

famoso, ecc. 17,1

Sport 16,2
Carriera futura 14,0
Piano per il futuro in-

mediato 5,8
Attivita sociale 3,6
Sesso 4,0
Automobili, ecc. 2,9
Dificoltà scolastiche 2,4

147 (11. JBnsru, oD. cit., p. Ll2

5-10 anmun A,5%
15-20 mtnuu 24,4/e

30 milrtti 21,5/s
60 ni^ùti 12,2%

120 minuti e pii 5,9%

Seniors

15,2%

L'4. enumera questi divemi teoi con la loro fregueoza (p. 231):

Freshneo Sophomores Juniots

31,8%272%

Tutte le dassi

28,r%

19,4
18,0
15,9

L9,3
18,3
202

7,4
9,8
4,2
1,1
2.6

21,6
t9,r
14,8

7,0
6,8
4,6
3,6
2,4

19,6
182
L4,4

6,8
4,2
6,1
1,4
2,2

6,7
6,t
4,7
3,'
2,4
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INrr,usso Drrr,'rvoruzroNE TNTELLETTUALE suLLA RroRGANIzzAzroNE DELLA
PERSoNALTTÀ. anor,Bs cBNzrALE.r aB

L'insieme delle uasformazioni che awengono durante I'adolescenza u E- Xe
velli conoscitivi e immaginativi contribuiscono in due modi alla iorgantzzazione
della personalità che si verifica in questo periodo. Da una parte, l'acquisizione
di maggiori poteri mentaJi factlrta la comprensione dell'ambiente, rende possi-
bile la formazione d'ideali morali più astratti e più generalizzati, rende meno
piacevole lo status dipendente del fanciullo e più vivo il desiderio d'uno status
indipendente d'adulto. Nello stesso tempo questi cambiamenti alterano, in
forma parallela, le pressioni sociali.

D'ùtra parte, la possibilità (nuova, o almeno notevolmente rafrotzata) « dr
distaccarsi dal concreto per contemplare l'astratto e iI possibile )> permette
all'adolescente di costruire teorie o almeno di partecipare a ideologie sociali,
filosofiche, politiche, e così di considerarsi come adulto, come uguale agli adulti,
e di giudicatli su un piano d'uguaglin.'ra e di completa reciprocità.

Così, lo sviluppo intelletruale è anche, insieme con lo sviluppo somarico
della pubertà, uno dei fattori << petsonali » che congiunti ai fattori sociali sono
tesponsabili della ioryanizzazione della personalità, che da uno status bio-
sociale dipendente si eleva ad uno status indipendente.

4. LO SVILUPPO TENDENZIALE E AFFETTIVO DF-II-'ADOLESCENTE

a) Lo svrluPPo TENDENZTALE

Una delle maggioti difficoltà incontrata dagli studiosi della motivazione 357
dell'adolescente è che i fattori dinamici possono manifestarsi in modo ma-
scierato.ta'

L'ostilità d'un adolescente contro una persona può ma.ifestarsi in diverse
maniere:

- con percosse o altre dirette forme di violenza: ma questo modo di com-
porta$i immaturo è abitualmente elininato in questo periodo;

- con grida e pianti: ma anche questo è abbastanza raro;

- più frequente sarà I'aggressione verbale come il sarcasmo, l'ironia, la
burla e anche il silenzio.

Questi ue modi d'agire sono una espressione abbastanza chiara dell'ostilità.
Ma questa può manifestarsi in modi mascherati per cui sarà di-ficilmente ricono-
sciuta da un profano.

L'ostilità può, ad esempio, trasferirsi su oggetti, animali o persone diverse da
qudle c.he l'hanno provqcata. Così I'ostilità verso i genitori può uasferirsi verso i
fratelli, le sorelle e gli insegnanti.

r48 Cfr. Ausuaur, op. cit., pp. 286 ss. r4e Cfr. Jrnsrr-o, op. cit., pp. 17 ss.

335



Quando un allievo si comporta verso I'insegnante in un modo che non sembra
coerente con le sqndizioni oggettive (ad es. rlimqstra nei suoi riguardi un'ostilità
che nulla giustifica da parte sua), possiamo presupporre che la sua condotta sia mo-
tivata da sentimenti, complessi, frusmazioni suscitati da altre persone, e presumi-
bilmente dai genitori.

Questa ostilità verso i genitori può esprimersi in modo intellettuale, in atteg-
giamenti aggressivi di radicalismo in politica, di materialismo o irreligiosità pro-
vocanti.

Essa può anche proiettarsi sugli almi, ossia chi è in collera sostemà che sono
gli altri ad esserlo.

Può anche manifestada nei sogni.
Può essere riversata verso il soggetto stesso, quando egli si critica in modo

eccessivo, si biasima, si p 'ni5qq mettendosi in situazioni difficili, anzi pericolose
anche per la sua salute.

358 Vari autori hanno tentato di dassificare i bisogni dell'adolescenza. Schnei-
ders'so insiste su questi, importanti secondo lui, per capire l'adolescenza. Tra
i bisogni psicofisiologici i cambiamenti più impotanti sono quelli che si veri-
ficano nella tendenza sessuale in seguito alla pubertà. Tra i bisogni psicosociali
i più importanti sarebbero quelli di sicurezza e sopratutto d'indipendenza in-
tesa nel senso di indipendenza emozionale intellettuale e volitiva o libertà di
azione, più che nel senso di esistenza sepatata o s 'fFcienza economica.

Ci sarebbeto inoltre i bisogni d'esperienza che spingono gli adolescenti an-
che ad awenture non raccomandabili, il bisogno di partecipare alla vita so-
ciale e il bisogno d'integrità o di valore personale.

L'adolescente diventa anche capace di regolare la propria vita sotto la
spinta d'un ideale astratto che si può esprimere, ad esempio, con un termine
come <( lealtà » e parecchi adolescenti si possono entusiasmare per valori spi-
rituali: estetici, morali, filosofici e religiosi.

In questo periodo, anche se non cambia molto il sistema di valod dell'am-
biente, che ha già rnteriorjzzato molto prima, I'adolescente diventa capace di
aderirvi in modo razionale.

Glr nugnpssr

359 Allo studio della motivazione hanno anche conuibuito gli AA. che har,r,o
fatto inchieste sugli interessi degli adolescenti.

La nozione stessa di interesse non è però molto chiara. Schneiders Io defiaisce
come <( una disposizione relativametrte permaneote a rispondere in un modo com-
plesso a qualche oggetto, esperienza o attività, con i quali l'individuo tende tem,

r5o Op. cit., pp. 171 ss
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poranermente a identificarsi >>.r51 Ma si possono trovare definizioni diverse in qual-
siasi A. che tratti lo stesso problema.

Il vocabolario psicologico di English non da meno di sette significatir

- I'atteggiamento di attesa;

- Ia tendenza a prestare un'attenzione selettiva a qualche cosa;

- I'atteggiamento o sentimento per cui un oggetto o un awenimento è diverso
dagli altri, tiguarda qualcuno;

- lo sforzo per conoscere una cosa;

- il sentimento senza iI quale un individuo è detto incapace fi imFarare una
msa;

- il sentimento di piacere che accompagna un'attività c-he procede senza osta-
colo verso iI suo scopo;

- la tendenza a iniziarc un'attività soltanto per il piacere di fare quest'attività.

I cambiamenti negli interessi riflettono quelli che si veri.ficano nei bisogni, 360
o, più generalmente, nell'organizzazione totale della persona]iÈ.

così, durante l'adolescenza, ci si può aspettare di ritrovare negli interessi
l'influsso della pubertà fisiologica, che rende l'essere più sensibile àgli stimoli
sessuali. Lo sviluppo fisico di questa età si nota anche indirettamente nelle
attese della società che esige un comportamento e degli interessi più maturi
in coloro che sono più grandi. Le aspettative degli altri spiegano anche,
in gran parte, le di#erenze che si trovano tra interessi dei rugazzi e delle ra-
gazze. L'influsso dell'ambiente, con le opportunità che oflre ma soprattutto
con i suoi valori ed aspettazioni determina anche il manifestarsi degli interessi.

<( Più imFortanti forse delle difierenze tra gruppi contrastanti (razziale,
urbano-rurale, di sesso, educativo, socio-economico) sono le rli#slsnzs tra ado-
lescenti che appartengono agli stessi gruppi. Queste difierenze individuali riflet-
tono la variabilità a) nel7a distribuzione delle abilità umane (motoriche, intellet-
tlu,alr); b) in quegli aspetti del7'organizzazione della personalità che determinano
la selettività nei gusti; c) nell'unico fondo di esperienze di ogni individuo (nei
tipi di attività ai quah è esposto); d) nei tipi di attività che sono incoraggiati
e ricompensati da persone rappresentative in ogni ambiente del fanciullo, am-
biente familiffs, scolastico o di coetanei ».162

si potrà trovare in vari AA. un'analisi dei rapporti tra interessi per un'at- 361
tività e le capacità corrispondenti. A questo proposito, si può ancora citare Ausu-
bel perchè la sua osseryazione non manca di valore per I'educazione. <( Durante
l'tnf.anzia e Ia ptima fanciuTTuza ciò che il fanciullo fa e ciò che è inreressato
a fare è quasi complet4mente il riflesso di ciò che è capace di fare. più tardi
assltmono grande importanza l'opportunità, la s'imolazione e le ricomFense dif-
fercnziah. Cioè, il fanciullo più anziano esercira soltanto qaalcuna delle sue
capacità potenziali, e i suoi interessi espressi non possono più essere conside-

151 Op. ctr., p. 226,

22 (655 - ID

r52 Ausuaru, op. cit., p, 298.
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rati come coestensivi con la gamma potenziale di interessi che è capace di svi
luppare con una stimolazione appropriata. Per questa ragione, la tendenza
corrente e molto diffusa di considerare gli interessi espressi dal fanciullo, in
ogni momento, come << sacrosanti »> e rappresentativi dei suoi << veri »> bisogni
e capacità non si può difendere su basi logiche. I bisogni e gli interessi non si
afiermano semplicemente durante Io sviluppo a partire dzll'imFulso fornito
dai fattori interni della maturazione. In ogni tempo rappresentano l'intera-
zione tra le predisposizioni genetiche e gli influssi dell'ambiente.

Le nozioni teleologiche secondo le quali solo i bisogni << inreramente de-
rivati »> sono genuini e di valore e che solo il fanciullo <( conosce » ciò che è
migliore per lui e può convenientemente scegliere ciò di cui ha veramente bi.
sogno non si fonda nè sulla logica, nè sui fatti. Sono state estrapolate, in modo
non critico, dagli esperimenti con animali e bambini; esperimenti che indicano
che in certe occasioni degli alimsnd scelti spontaneamente rispondevano meglio
ai requisiti nutritivi »>.163

Veronr

La nozione di oalore, se non fu studiata molto in psicologia evolutiva,
acquista petò sempre più importanza nello studio dello sviluppo. Essa implica
l'idea di bontà, di eccellenza e così., come si esprime Schneiders, è una << rappre-
sentazione concettuale »>, o meglio comprende un elemento conoscitivo, come
anche un elemento dinamico.

Abbiamo già parlato, a proposito dello sviluppo morale del bambino, del
come venivano intefiorj,zzate Ie norme e i valori estemi, presentati dalla so-
cietà, e specialmente dalle persone rappresentative per il fanciullo e r). ragoz.zs.
Gli stessi meccanismi continuano ad agke durante I'adolescenza ma non tutti
conservano la stessa importanza che avevano prima. Padando di un problema
più particolare, che esamineremo in seguito, Ausubel asserisce che « i valori
morali fondamentali della nostra cultura sono inculcati nei primi anni e mo-
strano uno scarso grado di variabilità dalla fanciullezza a)7'età adulta >>, ma la
base sulla quale si appoggiano può cambiare. Questo cambiamento consiste
soprattutto a) nello sviluppo intellettuale che permette all'adolescente di con-
siderare meglio con la sua ragione ciò che è buono o cattivo, e a) nella indi-
pendenza progressiva che acquista. Tutto ciò gli permette di aderfue a un si-
stema adeguato di valori che gli sia personale. Anzi, quando iI termine valore
è preso nel senso stretto di rappresentazione concettuale di qualche cosa in
termini di bontà, bisogna vedere nella deliberazione ruzionùe, la fonte immg-
diata donde si originano i valori. Lo sviluppo intellettuale si nota ancora nella
getetalizzn2ione più grande che si presenta nell'adolescenza e che permette

r53 lbid., p. 299.
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così una costanza maggiore nella condotta che si può conformare ai valori per-
sonali in condizioni diverse. I valoti subiscono anche l'influsso di altri fattori
petsonali, tratti di personalità, atteggiamenti e bisogni.

L'ambiente, nelle sue varie dimensioni continua a inftuenzare il sistema dt 363
valori del ruga?zo. L'influsso di certi ambienti - scuola, chiesa e particolar-
mente iI gruppo degli amici - si fa più forte in confronto a quello dei ge-
nitori. Questi diversi valori vengono interiorizzati secondo i diversi mecca-
nismi che abbiamo alalizzato precedentemente (educazione con le sue ricom-
pense e punizioni; imilsielr" e identificazione; riflessione e comprensione).

II sistema di valori, quando fa parte integrante del sistema dinamico del
soggetto può agire sul comportamento a due livelli: a un livello inferiore, con-
trollato soprattutto dd7'approvazione sociale e a un livello superiore control-
Iato dalla fedeltà ai principi di condotta conformi alla nafiira dell'uomo, an-
che quando si oppongono alle opinioni e aspettazioni dell'ambiente. Genetica-
mente, il livello inferiore è anteriore; è sopratrutto quello del bimbo che co-
mincia ad agke in tale o tal'altro modo per corrispondere a ciò che vogliono i
genitori. ci sono anche persone adulte che rimangono a questo livello. Ma so-
prattutto nell'adolescenza si vede la capacità di un comportamento che si
conforma a norme e valori interni, appruzati per la loro intrinseca eccellenza.r'a

Il problema sarà trattato in modo più specifico quando si parlerà dello
sviluppo morale e religioso.

Iorar.r

II problema dell'ideale è connesso a quello dei valori. L'ideale è un valore 364
o un sistema di valori verso iI quale si tende a causa della sua grandissima im-
poftanza. L'ideale può essere, come nota Schneiders, più o meno ristretto se-
condo che si limita a un aspetto della condotta o ne abbraccia parecchi; può
essere pnramente oggettiao quarrdo è semplicemente una visione della mente o
personale quando tende a rca7iz.2aysi in pratica, e influenza le decisioni, glt 

^t-teggiamenti, il comportamento. L'ideale, infine, può essere astratto (ideale del
sacerdozio ad esempio) o personificato in un dato personaggio vivente, storico
o letterario.'55

Studi diversi compiuti in varie nazioni e in diverse epoche (dal 1900 at
1950) rivelano tendenze simili nello sviluppo degli ideali con l'età:

- l'infusso dell'ambiente immediato (genitori, scuola, vicinato) dimi-
nuisce in favore di personaggi più lontani, personaggi storici o della vita pubblica;

- l'ideale si esprime in termini più asratti;

154 Cfr. R. J. Havrcrunsr and H. Tlre,
Ad.olescent Cbaructet and. Personalitx, New York,
pp. 7-8.

r55 Op. cit., pp. 295 ss.
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- ls Tagqz.ze scelgono come ideale un personaggio del sesso opposto più
facilmente che i rugazzi;

- man mano che crescono gli adolescenti diventano più capaci di esprimere
le ragioni della loro scelta, e citano con più frequenza motivi di ordine morale.

Nella maggioranza degli srudi compiuti sugli ideali quelli di tipo religioso
non si presentano con grande ftequenza. Mencotti "t in uno studio cornpiuto
per determinarc 7a relazione tra gh ideali e I'educazione religiosa, su adole-
scenti cattolici del settimo anno di studio, tra i quali 100 frequentavano scuole
cattoliche e 6L scuole statali, trovò che quelli delle scuole cattoliche avevano

scelto ideali religiosi nel 34% dei casi mentre gli alri lo facevano nel 12%
soltanto.

Secondo alcuni autori l'adolescenza sarebbe I'età dell'ideale, della scoperta
dei valori, un tempo di gesta gloriose e di sogni nel quale si vuole conquistare
se stessi e gli altri, una fiammata di idealità ffa due età piatte piatte. I1 ra-
gaz-zo a quest'età avrebbe la tendenza alle scelte più assolute, al rifiuto dei
compromessi, al rigetto del conformismo.

Si può ammettere con il Debesse, sempre sottolineando che non si ttatta
della totolità degli adolescenti, che, essendo disponibile e nello stesso tempo
capace di disinteresse, I'adolescente può fate un posto considerevole nei suoi
pensieri ai valori spirituali, cioè estetici, morali, filosofici e religiosi, per poco

che egli abbia modo d'interessarsi ad essi. E vi sono degli adolescenti che lo
fanno. Lo sviluppo del loro psichismo che si può distaccare dal concreto, l'am-
biente favorevole, la precedente educazione, futto questo può favorire un vero
fervore per i valori spirituali ed un tentativo di unificare Ia propria vita sotto
un ideale elevato. È questo che s'intende quando si dice che l'adolescenza è

I'età dell'idcale.
Ma quali sono i fatti? Il problema è molto complesso, e non ci sembra che

sia stata data una soluzione soddisfacente. Ad ogni modo pare che I'adolescenza

sia più prosaica di quello che ci vorrebbero f.at credere alcuni. Queste le indi-
cazioni dei risultati di varie ricerche. Ecco alcuni risultati tolti dall'eccellente
inchiesta del Gtasso.''7 La maggtror parte delle qualità che i ragazzi vomebbero
possedere sono qualità estetiche (eleganza, fotza, ablità atletiche e sportive);
poi, in ordine decrescente, le qualità di bontà, d'intelligenza, di sincerità, di ret'
giosità e diforza. Secondo il Grasso, i rugazzi d'oggi nelle loto motivazioni mire-

rebbero a valori concreti e contenuti entro l'ambito psicologico.
Altri studiosi presentano risultati ancor più deludenti, nei quali I 32%

dei rugazzi dichiara suo ideale quello del campione sportivo.
Ma, quàlunque sia di fatto la concretazazione dell'ideale, l'adolescente ha

la capacità, di condurre la sua vita secondo un ideale. Spetta all'educatore

156 Tesi non pubblicata, ciuta da Serxrr-
DERs, op. cit., p. 3O2.
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proporre e aiutare a scegliere un ideale che sia rcalizzabtle da ciascun ra-
gazzo tn particolare, che tenga conto della sua personalità, de1le sue forze, dei
suoi gusti e dell'ambiente in cui deve vivere.

b) Lo svrr,uppo AFFETTTvo-EMozroNALE

L'adolescenza è un periodo di << ternpeste >> ernotiae?

Si afierma spesso che I'adolescenza è un periodo d'iperemotività e d'insta- 366
bilità emotiva. Ma, come nota Hurlock, << Ie opinioni tradizionali circa le
« tempeste » afiettive ci danno un ritratto alquanto esagerato della tipica emo-
tività dell'adolescenza... Non tutti gli adolescenti sono soggetti a tempeste emo-
tive, e quando si veri.fica questa qendiziene, è un sintomo che qualcosa è fuod
posto »>.158

Tuttavia è rlificile stabilire se l'adolescenza sia o non sia un periodo di
maggiore instabilità emotiva in paragone agli stadi confinanti. GIi psicologi
avanzano a questo riguardo pareri assai divergenti. Coloro che afiermano con
St, Hall, che c'è una crisi dell'adolescenza arnrnettono ben volentieri che ci
siano anche <( tempeste »> emotive. Altri, come Brooks, pensano che il pro-
gresso nel conuollo emotivo continui, in modo regolare, attraverso I'adole-
scenza fino all'età adulta e che questa stabilità sia turbata soltanto da
emozioni riferentisi a17a vita sessuale,

Il problema non è ancora stato studiato abbastanza in modo così sistema-
tico da poter dare una risposta soddisfacente, Anche quando si considera solo
il periodo adolescenziale, è .lifficile dire se le turbe emorive che vi si possono
osservare sono dovute al carattere stesso di questo studio & r:lloryantzzazione
della personalità (il che non sarebbe improbabile) o se siano dovute alle con-
dizioni particolari, molto ambigue, nelle quali si vsalizzs quesra uasforma-
zione (il che è ancora più probabile), o ancora se non sia dovuto a futte e due
Ie condizioni.

In ogni caso, nulla impedisce di riconoscere la ricchezza emotiva delTa
vita dell'adolescente e la sua originalità rispetto agli altri periodi. La gamma
delle emozioni dell'adolescente s'estende, si difierenzia, s'arricchisce di sfu-
mature, diventa più interiore e gradualnente più conscia. Subisce llinflusso
della maturazione fisiologica, dello sbocciare del pensiero mzionale, dei nu-
merosi adattamenti sociali che l'adolescente deve compiere per accedere allo
status adulto,

r58 Adolescent Deoelopnent, New York, McGmv-Hill, 1949, p. ll0.
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Fattori dello sailuppo emotioo.

367 Senza ridurre, come talvolta s'è fatto precipitosamente, i fattori del cam-
biamento della vita emotiva di questo periodo ai mutamenti ormonali, bisogna
tuttavia riconoscerne l'innegabile importanza. Come dichiara Gemelli, <( I'im-
pofianza dell'aspetto fisiologico della vita afiettiva in genere, ed anche dei sen-
timenti superiori (estetici, sociali, ecc.), riesce evidente se si rifette quale im-
poftanza ha la vita organica nelle manifestazioni afiettive. L'affettività, infatti,
ha Ia sua più profonda radice nell'attività istintiva e vitale dell'individuo »)."'
Perciò la pubertà ha senz'altro un influsso sulle emozioni sessuali. È pure pro-
babile che i cambiamenti ormonali abbiano altri elletti specifici, ma si conosce
ben poco su questo argomento.

Un altro fattore, pure importante nello sviluppo emotivo, è la crescita in-
tellettuale: così, lungo I'evoluzione psichica si possono osservare cambiamenti
negli stimoli che possono suscitare le diverse emozioni. Questo è dovuto a
una miglior comprensione del significato delle cose. Lo sviluppo intellettuale
e particolarmente l'emergenza (che si afierma decisamente in questo periodo)
del pensiero razionale, rende possibile il manifestarsi di nuovi sentimenti. L'ado-
Iescente può diventare sensibile a ideali asffatti, aderire, ad es. all'idea di pa-
tria, d'umanità, di giustizia sociale, ecc. D'altra parte, I'adolescente, più del
fanciullo, ha la possibilità di ritornare sui suoi sentimenti e di aneliz.zarli. De-
besse caratte{aza l'afrettività adolesceraiale, in rapporto all'afiettività del fan-
ciullo, dicendo che essa è più interiore (più intima, più segreta) e gradatamente
più cosciente.

Tuttavia, per capire la vita emotiva dell'adolescente, non basta focolizzarc
l'attenzione sui sintomi fisiologici, intellettuali e tendenziali, perchè non si
può capire questa afiettività senza tener conto del fattore sociale, del << ruolo »>

che l'adolescente deve assumere nella società e dei nuovi adattamenti che egli
deve fare per accedere allo status adulto. Sebbene questi cambiamenti, nor-
malmente accompagnati da una cetta tensione afiettiva, si compiano in condi-
zioni particolarmente difficili (e iI caso non è raro), non ci meravigliefemo
neppure d'incontrare alcuni casi d'emotività esasperata. Si avrebbe tuttavia
torto a farne una caratteristica dell'adolescenza.

Sono numetose le circostanze capaci di provocafe una scarica emotiva
più intensa o almeno una certa ansietà: si pensi agli ostacoli che incontra, nella
Iamiglta e nella scuola, un desiderio sempre maggiore di indipendenza; al-
l'adattamento che l'adolescente f,tgvs vsalizvare di fronte all'alffo sesso; alle
maggiori difficoltà della scuola secondaria; ai compromessi non ssmFre facili

15e Op. cit., p. 249,
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ra il desiderio d'essere s€ stesso e quello di vivete con gli altri; alla scelta
della carriera.

D'altronde, è pure importantissimo tener conto delle esperienze passate.

Non bisogna dimenticare che l'adolescente ha già tutta una storia emozionale:
la sua afiettività può essere carica di problemi e di conflitti non risolti, che
rendono atduo, anche in circostanze normali, il suo adattamento attuale. Nulla
di più falso del semplicismo che oppone allo squilibtio afiettivo dell'adolescente
l'equilibtio del fanciullo.

Studio di aarie enozioni.

Non è nostra intenzione intraprendere ora una desctizione delle diverse emo- 368
zioni e dei sentimenti particolari. D'altra parte, rimangono ancora da fare molte
ticetche prima d'avere un quadro soddisfacente dello sviluppo delle varie emo-
zioni.

Il problema è diffcile perchè le emozioni e i sentimenti si diversificano,
interferiscono e cambiano all'infinito. D'altra parte, i sentimenti non sono
visti sempre con cliarczza dall'osservatore esterno: tutta l'educazione prece-
dente tendeva di fatto a fare in modo che il fanciullo nascondesse le sue emo-
zioni, che non manifestasse più nè collera nè paura nè afietto, inoltre le emo-
zioni talvolta risultano oscrfe e ambigue allo stesso soggetto c.,he le prova.

Particolarmente i sentimenti complessi, superiori sono stati trascurati negli
studi psicologici. Questi complessi emotivi, questi sistemi di tendenze emo-
zionali attorno a qualche persona od oggetto, come iI sentimento familiare
d'amofe, per esempio, suscitano diverse rcazioni secondo la diversità delle si-
tuazioni. Così l'amore della madre per il figlio genera la pawa quando è in
pericolo, Io scontento quando viene trattato male, la vergogna quando agisce
male, ecc.'uo

Sentimenti di questo genere non possono svilupparsi pienamente prima
dell'adolescenza perchè presuppongono già un certo sviluppo intellettuale,
un << self-concept » già abbastanza mafuro. Cosl i sentimenti morali più com-
plessi non si sviluppano compiutamente prima che un individuo abbia raggiunto
un livello in cui sia capace d'apprezzarc i valori, i principi e i concetti morali.

Dall'adolescente si attende una maturità emozionale sempre maggiore, cioè 369
un'amonia, un equilibrio, un controllo emotivo sempre maggiore. Ad ogni
livello dello sviluppo un comportamento emotivo maturo è frutto d'uno svi-
luppo normale di tutti gli aspetti della personalità.

Jersild 
r0r nel be1 volume dedicato all'adolescenza, enumera alcrrni criteri

per giudicare questa crescente maturità emotiva. Citiamo, come esempi:

160 Cfr. Seu'reorns, op. cit., p, 218 ss. 16t Op. cit., pp. 189-205.

341



370

371

- nna diminuzione della capacità d'appruzare e di reagfue solo all,imme-
diato presente, e una maggiore capacità di ricordare il passato, di anticipare
l'awenire, d'avere una visione << panoramica »> delle cose, e così di diventare
meno sensibile alle pene momentanee;

- lura progressiva capacità di comprendere le emozioni degli altri e di
prendervi parte, di donare e di provare gioia sia nel dare che nel ricevere;

- rur graduale realismo ne77a valutazione degli altti;

- una tendenza crescente a interessarsi e a identificarsi afiettivamente
con gtuppi sempre più vasti;

- 
trna capacità di revisionare e di ridimensionare Ie proprie speranze e Ie

proprie asptaziori, tenendo conto della realtà;

- una maggiore capacità di essere responsabile di se stesso e di sopportare
un certo grado di solitudine;

- ruìa capacità crescente di simpatia e di compassione per gli altri.
La hsta di Jersild include parecchi altri criteri e potrebbe allungarsi an-

cora di più per descrivere questo equilibrio emotivo che certamente non si rag-
giunge alla fine dell'adolescenza: esso è una conquisra che impegna tutta la
vita dell'uomo, un ideale mai raggiunto. Tuttavia un certo grado d'equilibrio
si deve trovare normalmente ad ogni livello dello sviluppo psichico; quando
è disturbato, in modo rilevante, si parla dt probtemi ernotiui. sono stati scritti
dei [bri sui problemi emotivi dell'adolescente, e numerosi Autori hanno ten-
tato di dassificarli.

Nell'inchiesta di Fleege alla domanda << qual è il mio più grande problema
personale e l'angoscia che più mi turba? » 2.000 ragazzi cattolici della scuola
secondaria hanno indicato per ordine di importanza: problemi relativi alla
purezza, a77a <<vocazione »> e alla scuola, dspettivamente il 21/r, fl. 17% e
l'1,1%, mentre il 30% si dichiara senza problemi particolari.ru2 Nell'inchiesta
itaharn di P. G. Grasso il 7% soltanto dei soggetti risponde di non aver
dificoltà o problemi, menffe quasi il 50% ndtca problemi scolastici, n 30%
problemi religioso-morali, e inÉne problemi relativi all'awenire e alla profes-
sione.'o'

Questo fa intrawedere quanto gli adolescenti abbiano bisogno dell'aiuto della
comprensione degli educatori. Qualche volta iI problema sarà così rtificile che dovrà
essere sottoposto a specialisti. Molti mgazà potrebbero essere salvati se gli educa-
tori avessero una maggiore sensibilità psicologica.

Questa sensibilità non sembra purrroppo la qualità dominante di molti inse-
gnanti che sanno guardare gli allievi solo attraverso il prisma ingannevole d'un an-
Susto <( moralismo » pedagogistico. Generalmente sono generosi nella valutazione

162 Op. cit., p. 338.
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dell'intelligenza, almsqe davanti ai genitori (<< Se volesse studiare... »>), ma devono
quasi immancabilmente qualificare buono o cattivo ogni allievo a seconda che s'im-
pegni o no nello studio. Un allievo che non s'impegna, evidentemente non vuole im-
pegnarsi, è colpevole e deve essere pun.ito. Entra allora in gioco l'organtzzazioae
rufrnata dei prowe.li-enti disciplinari che generrl-ente aggravano il caso piut-
tosto che risolverlo. In molti casi, infatti, gli allievi che hanno un rendimento iq-
feriore alle loto capacità non ne sono responsabili; la spiegazione va ricetcata sia nel
loro stato di salute, sia più frequentemente ancora, o.11. ssadizioni familiari, sia
anche nel comportamento stesso degli insegnanti.

Un rendimento scolastico insoddisfacente è solo un esempio dei sintomi d'un
problema emotivo; ce ne sono moltissimi alti che con uno studio apptofondito
della psicologia potrebbero rendersi familiari agli educatori. Molto spesso, non
ffattrrre ua problema emotivo importante è condannarsi a un'azione educativa per
lo meno ineficiente se non dannosa, Quanti rag Tzi pouebbero riuscire bene negli
studi, se al momento oppoftuno non mancasse I'aiuto necessario per risolvere una
difi6sl1) che porebbe divetrtare dannosa.

Nella maggior parte dei casi la soluzione a un problema d'un rag 77o si trova
nell'educatore.

5. LO SWLUPPO SOCIAIE DELL'ADOLESCENTE

L'aspetto sociale del comport4mento dell'adolescente ha attkato l'atten- 372
zione di molti ricercatori. È imFossibile fare anche soltanto una semplice ras-
segna dei diversi problemi che sono stari srudiati. Ci sembra più utile pre-
sentare con maggiori dettagli i ptoblemi che per molti adolescenti si presentano
piuttosto acuti.

Prima però sarà utile ricordare alcune tendenze di questo sviluppo del-
l'adolescente.

1. A mano a mano che i ragazzo cresce, cresce pure l'estensione e la
varietà delle sue esperienze sociali. L'adolescente vive sempre di più fuori del-
I'ambiente famili2ls. I cambiamenti fisici e pefsonali, che lo awicinano al-
l'adulto, gli conferiscono una più larga autonomia. Anche i genitori iperpro-
tettivi sono obbligati a lasciado andare alla scuola secondaria dove si trova in
contatto colì un ambiente più diversificato di quello della scuola elementare.

2. Questo contatto più esteso con la società, collegato alla matura-
zione intellettuale concomitante, favorisce una conoscenza più realistica della
societa stessa, come si può vedere dagli interessi per la radio o i giornali; dalla
partecipazione della gioventù a movimenti sociali o politici, dalle percentuali
più alte di adolescenti, in paragone ai preadolescenri, che esprimono idee uma.
nitarie, dalle grandi percentuali di adolescenti che esprimono teorie precise sui
problemi sociali.

3. Durante questo periodo si osserva pure una coscienza cfescente
degli alui e una crescente coscienza dell'appartenetua a una classe sociale.
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4. Altre tendenze importanti sono: la mauxazione dell'adattrlmento
eteto-sessuale, Ia ricerca d'uno status nel gruppo dei coetanei e l'emancipa-
aone dalla famiglia.

a) L'a»or,rscENzA E LA FAMTcLTA

1-a famigllp,, come gruppo sociale, richiede dai suoi membd dei continui
adattamenti e riadattamenti in modo da assicurare un certo stato di equilibrio
interno. ogni cambiamento (come la nascita d'un figlio, la morte d'un membro)
esige una iotganizzazione della completa struttura in cui ciascuno ha il suo
ruolo specifico. Così pure lo sviluppo psichico del fanciullo impone dei continui
riadattamenti, sia da parte dei genitori sia da parte del fanciullo sresso.

Uno dei semFiti di sviluppo più importante dell'adolescenre è appunto
quello dell'emancipazione progressiva dalla famiglta, della ricerca de['indi-
pendenza, dello svezzamenro afiettivo dai legami emozionali di dipendenza
dai propri genitori.

Questa emancipazione non è però un compito che riguarda solo l'adole-
scente; esso si estende ai suoi genitori, in quanto si tratta d'un compito e d,un
problema importante e rliffgils per i genitori. Questo processo d'emancipa-
zione è indispensabile all'adolescente per poter raggirrngere lo status adulto, ma
non è una condizione 5r,ffisien1s a tale scopo: bisogna inoltre che l'individuo
sia considerato da tutti nella società come adulto.

Quali sono i meccanismi di questa emancipazione? Ausubel,lun nel suo
notevole libro sull'adolescenza, esamina a lungo questo problema, e mette in
raPporto i fattori responsabili dell'emancipazione dai genitori con i fattori della
maturazione generale della personalità durante questo periodo.

Tru i f.attori che vi intervengono, l'A. ritiene come essenziali perchè si
maoifestano in tutte Ie culture, i seguenti:

1) la pubertà;
2) rl f.atto che i genitori, e la societa in generale, si rifiutano di gattare

l'adolescente come un fanciullo, cioè d'accordargli uno status fondato pura-
mente sulla sua acquiescenza a un'autorità superiore, ma insistono perchè cer-
chi uno status fondato sulle sue proprie prestazioni;

3) la possibilità di poter fare esperienze da adulto.
Tta i fattori che facilitano questa emancipazione bisogna citare: l,aumenro

delle relazioni sociali dell'adolescente, le possibilità che gli vengono ofierte di
rovare, nei suoi coetanei e in altri adulti fuori della famiglia, una fonte di
sicr:r.ezza e maggior libertà di movimento.

184 Op. cit., pp. 219-221.
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Tta i fattori che scoraggiano e disturbano l'adolescente nel processo di
emancipazione sono da citare:

- i residui delle abitudini d'interfererua dei genitori;

- I'ambivalenza nell'abbandonare il loro controllo;

- Ia mancanza d'apptezzamento dei progressi dell'adolescente verso I'in-
dipendenza;

- i diversi atteggiamenti d'iperprotezione.
Nell'individuo stesso, diversi fattori possono influire sul progresso del-

l'emancipazione come:

- un atteggiamento ambivalente verso il progresso;

- gli atteggiamenti verso l'autorità formatisi nelta farrciulTszaz accetta-
zione cieca, accettazione condizionata, accettuione con protesta, ribellione
aperta, risentimento. (Cito semplicemente diverse varianti che possono indiriz-
zarc in un senso o nell'altro il processo d'emancipazione).

Durante I'adolescenza, il ruolo dei genitori è tutt'almo che facile, soprat- 375
tutto perchè mancano delle norme accettate da tutti che sarebbero come una
guida per I'emancipazione degli adolescenti. Questa perplessità dei genitori si
nota, tta l'altro, nel genere e nella misura d'autorità e di disciplina che devono
esercitare sugli adolescenti. Tuttavia, prima di esaminare più a fondo le tela-
zioni genitorifigli, satà utile sottolineare la grandissima variabilità delle si-
tuazioni familiari: questa variabilità è tale che, come si esprime plsming,

tende << le generalizzazoru sulle relazioni genitoti-figli estremamente perico-
lose, e conffibuisce anche a rendere sospette molte scoperte della psicologia
di quarant'anni ta »,"'

Le telazioni genitori-figli, come spesso accade in psicologia, sono state 3?6
studiate principelmsnte sotto I'aspetto negativo: l'attenzione è stata concen-
uata sulle difficoltà e sui conflitti ua genitori e figli più che sugli aspetti positivi
dei loro rapporti. Donde la tendenza di certi autori a presentare questi con-
Ilitti come una fase inevitabile dello sviluppo psic"hico dell'adolescente. Ma,
come osserva ancora molto opportunamente Fleming, << è importante rendersi
conto che il confitto e il disagio sono degli episodi potenziali piuttosto che
inevitabili delle relazioni genitori-figli. In moltissimi casi Ia loro esistenza è
più apparente che reale. Sono spesso una semplice increspatura sulle acque
profonde dell'armonia della famiglia »».18"

Si possono trovare vatie conferme di queste considerazioni in alcune ri-
cerche sperimentali:

- Gli studi di Mead sugli indigeni di Samoa mostrano che non esiste un
periodo nel quale gli adolescenti di queste isole si ribdlino all'autorità fami-
Iiare e sostituiscano ai valori familiad altri valori ricavati da altri gruppi.

165 Or. cit., p. 7l t$e lbid., p. 78.
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Altri studi, sia su popolazioni primitive o rurali mosffano che l'integtazione
a17a vita adulta awiene senza disturbi gravi nei rapporti fanlJviri.

- Nell'inchiesta di Fleege i7 90,4% dei rugaza si dichiarano felici quando
sono a casa,l'86,3/o sono contenti della disciplina familiare, n 60% passa a
casa una metà o più del suo tempo libero."'

- Lo studio recente degli adolescenti australiani di Sydney mostra che nel-
l'insieme sono soddisfatti della loro vita familiare.'ut

- Studi di L. H. Stott su quasi 2.000 studenti della High School, rivelano
che solo n 32% dei rugazzi e i 39% delle rugazze ha da criticare il comporta-
mento dei genitori.'6'

- Secondo Stone e Church si manifesterebbe una tendenza nuova nello
sviluppo degli adolescenti in modo che non sarebbe più tanto necesszrrio trat-
tare, a proposito delle relazioni genitori-fanciulli, di ambivalenze, di conflitto.
Questo cambiamento sarebbe basato su di uno slittamento'nella struttura del-
l'autorità e nelle relazioni dei genitori prima e durante I'adolescenza.

Meno autorità, meno assoluti e quindi meno motivi di combattere contro.rTo
Perciò anche se I'adolescente ricerca l'indiFendenza, se vuol preservare la

ssa ingimil), la f.amiglia rimane per lui fonte di sicrxezza e di aiuto dre gli
sono necessari.

I genitori continuano ad avere una grande importanza pet lui. Tuttavia,
gli atteggiamenti sia dei genitori sia degli adolescenti verso I'emancipazione
non sono semplici o a senso unico. Spesso sono carattedzzai da una certa
ambivùenza: f indipendenza, I'emancipazione è ricercata e fuggita, desiderata
e temuta nello stesso tempo.

L'adolescente può provare ura certa paura di lasciare la sicurezza della
protezione dei genitori, di petdere il loro affetto, la loro << approvazione »>.

C'è un rischio nella crescita: bisogna, in un certo senso, lanciarsi nell'awenturà,
affronlare l'ansietà e l'insicurezza d'un periodo di ttansizione. Facilmente I'ado-
lescente richiederà i privilegi dell'adulto, ma ne fuggirà Ie responsabilità, anche
per paura di non riuscire nella vita adulta. Da parte loto i genitori saranno più
inclini a esigere una maggiote responsabilità e un comportamento più maturo
nei loro figli, che a concedere loro i privilegi corrispondenti.

E questa ambivalenza non è che il riflesso dell'ambivalenza di tutta la
società verso l'adolescenza, ambivalenza che si taduce nell'ambiguità dello
status adolescenziale nella nostra società. Questa ambivalenza varia natural-
mente da genitori a genitori: è più grave in quelli che non hanno raggiunto

t87 Op. cit., pp. 54 ss.
168 V. F. Cor.wnl, E.'P. FneNcrs, E. E.

Srrr.nrcr, Grouing up in an Aastralian City, a

Study ol Adolescents in Sydney, Melboume,
Australian Couocil for Educational Research,
1959, p. 25.

r6s Adolescents Dislikes Regatding Parental.
Behauior and their Sisnifi.cance, in « Journal of
Genetic Psycholosy »>, L94O (I/), pp. 193414.

tto Childhood. and Adolescence, New York,
Random House, 1957, p. 294.
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un grado sufficiente di mattuità emotiva per affrontare, in mÒdo razionale, gli
inevitabili sacrifici tichiesti dal distacco dei figli. Bisogna anche notare che,

nella stessa famigha,l'abilità dei genitori nel permettels ai figli di raggiungere
Ia maturità può variare da un caso all'altro, secondo il genere di relazioni emotive
che li legano ai diversi figli.

Le cause che producono cli atteggiamenti di « rifiuto della crescita » sono 378
Ie stesse che spiegano i conflitti più o meno aperti che si possono verificare tra
genitori e figli. Ci sono natutalmente diverse specie di conflitti, gli uni super-
ficiali e passeggeri, gli altri profondi e durevoli che si radicano in persona[ta
newotiche. Le cause di questi conflitti sono divetsissime; ne citeremo alcune
senza avete la pretesa d'essere esaurienti. Accenneremo solo a motivi profondi,
<< reali »>, che provocano atteggiamenti di « sabotaggio » nei conftonti del-
I'emancipazione dei figli o d'ostilità più o meno apefia verso di loro, e non
alle circostanze particolari che possono provocare gli urti.

1. Prima di tutto bisogna citare le relazioni interpersonali difettose
prima dell'adolescenza. Le dificoltà tra genitori s figli durante l'adolescenza
spesso non sono che il frutto genuino d'atteggiamenti morbosi dei genitori
prima di questo periodo.

2. L'emancipazione dell'adolescente segna anche la fine d'un periodo in
cui i genitori erano utili, in modo immediato e quasi tangibile, ai loro figli
e godevano nel sentirsi utili. D'altronde tutta la loro vita, soprattutto quella
della madre, poteva essere imperniata sul figlio che adesso Ii lascia soli.

3. D'altra parte, i genitori conoscono bene il loro figlio, le sue debo-
lezze, e hanno paura di lasciarlo alfuontare la vita, dimenticando che nessuno
nasce preparato aJfa vita, e che i problemi si risolvono quando si aÉontano.
Conoscono pure, per esperienza personale, la dtrezza della vita, e vomebbero
proteggere i figli dal male che potrà loro succedere quando saranno soli.

4. I genitori possono anche dubitare che il figlio diventi un adulto ri-
spettabile, possono temere che compia qualche azione che disonori la famiglia.

5. C'è inoltre la lunga abitudine, di 12-15 anni, di << dominazione » sul
figlio, e iI fenomeno della costanza percettiva che impedisce loro di rendersi
pienamente conto dei cambiamenti che si verificano nella personalità dell'ado-
lescente ed esigono un trattamento educativo diverso.

6. I genitori possono anche interpretare erroneamente i cambiamenti
nella vita afrettiva dell'adolescente e vedervi, invece d'una tappa necessaria
verso un amore autentico, un segno di distacco definitivo al quale reagiscono
in modo emotivo.

7. Tru le cause profonde di questi conflitti ci sono anche tutte le immaru-
rità emozionali, tutti i bisogni personali frusmati dei genitori. Talvolta può anche
essetci una gelosia inconscia o subsconscia per le gioie dell'adolescenza, pet
la vitalità, l'attrattiva degli adolescenti.

8. Si ritrova anche una specie di << identificazione a rovescio » (non più,
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come prima, un'identificazione dei fanciulli con i loro genitori, ma dei genitori
con i loro adolescenti): e questa identificazione rawiva le paure e i conflitti
dell'adolesce iza passata.

Jersild osserva: « I genitori d'un adolescente sono loro stessi degli adole-
scenti se hanno conflitti e problemi non risolti che risalgono al tempo della
loto adolescerza, come i problemi che si riferiscono al sesso, al lavoro, alla
responsabilità verso di sè e verso gli altri, agli atteggiamenti verso l'autorità ecc.
In un certo senso, stanno sempre lottando con la propria adolescenza, se sono
molto dipendenti dagfi altri, se non si fidano del proprio giudizio, se senrono
il bisogno d'appoggiarsi agli altri per essere sostenuti in ciò che pensano o
decidono di fare. Tali genitori si sentiranno probabilmente minacciati quando
un figlio o una 6glia adolescente presenta problemi che sono assai simili ai
loro problemi ».t"

9.Un'altra fonte di dificoltà può derivare dal fatto che i genitori ten-
tino di risolvere, pet mez.zo dei ricordi che hanno conservato della loro ado-
lescenza, i problemi dei loro figli. Infatti corrono il rischio di proiettare quesre
esperienze 1à dove non si applicano, e non approfittano sempre delle espe-
rienze che pouebbero essere utili. Dimenticano spesso che hanno sfidato i loro
genitori per cause giuste, e proprio quelli che più si sono ribellati diventano
spesso i più esigenti.

10. Qualche volta I'opposizione ai genitori da pame dell'adolescente è
semplicemente dovuta al fatto che i genitori sono degli adulti, e rappresentano
quella classe privilegiata che rifiuta all'adolescente ogni status dello stesso
genere.

11. Altre cause di conllitti si riferiscono al cosiddetto <<confitto di ge-
nerazione )>, per cui alcune incomprensioni e contrasti d'intetessi sorgerebbero
semplicemente dalla rlifrereraa d'età ffa due generazioni.

<< Si tratta del contrasto fra chi si trova ancora nella curva ascendente della
vita e chi va verso iI declino, tra l'individuo fisicamente attivo, impulsivo,
idealista e pieno di sperr.'re e che ha ancora da sperimentare molte delle dure
realtà della vita e l'individuo molto più sedentario, prudente, realista e forse
amareggiato, iI cui entusiasmo è stato temperato da una vasta gamma d'espe-
rienze mortific nti »>.712

Questo conflitto di generazioni è più acuto nei periodi di rapidi cambia-
menti sociali.

Di fatto, nell'esaminare le relazioni genitori-figli, è imFortanre tener conto
del quadro generale della società, il cui influsso pesa fortemente su queste
relazioni come su tutta I'opera educativa della famiglia. Alcune situazioni am-
bientali particolari, come ad es. una depressione economica che prolunga la di-
pendenza degli adolescenti, possono aumentare le occasioni d'urti e di ten-

771 Op. cit., p. 260.
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sione. Ma f influsso della società si fa soprattutto sentire attraverso i valori
che essa propugna, i costumi che difionde, il clima generale che la impregna.

Bisogna inoltre rener conto delle circostanze particolad d'ogni tamiglia.
Ad es. la presenza in casa del padre disoccupato può facilmente provocare degli
urti accessori, sia perchè sarà più facilmente furitabile sia anche per la perdita
probabile di prestigio dovuta alla sua condizione.

Gli atteggiamenti dei genitori possono anche difierire secondo i diversi Ii-
velli socio-economici, e secondo il sesso degli adolescenri. Ad es. i genitori delle
classi medie tendono ad essete più autoritari di quelli della dasse operaia; inolue
i g-enitoti sono abitualmente più severi verso le rugazze e tendono piuttosto a
rufroruate il loro controllo durante I'adolescenza.

Abbiamo finora esaminato le responsabilità dei genitori nei confrsasi sqa 380
i 

-lo-ro figli. Tuttavia u:oa buona parte delle responsabilità spetta anche agli
adolescenti che nuffono forse delle aspirazioni, il:realizzabit o nocive, di totale
indipendenza e che spesso sentono il bisogno d'opporsi all'adulto per afiermarsi.

Numerosissime inchieste che non tenteremo di riassumere, sono state 381
condofte sulle occasioni od oggetti di conflitto tra adolescenti e genitori. Se
ne pouebbero forse ricavare alcune conclusioni generali:

- nei conflitti coi genitori l'adolescente tenta di <( provare » che diventa
grande, che può prendersi delle responsabilità, che non deve più essere trat-
tato come un bambino;

- i confitti avvengono più frequentemente con la madre che con il padre;

- le ragazre hanno più conflitti dei rugazzi e Ii hanno per motivi più
numerosi. Sembra inolue che, mentre pet i rugazzi i conflitti vertono sui pri-
vflegi specifici della crescita, per le ragazze riguardano temi più larghi d,eman-
cipazione.rTs

fn una famiglia fotmata di esseri ulD?nir è normale e quasi inevitabile che 382
ci sia qualche frizione o conflitto. Ma questi conflitti possono essere passeggeri,
senza importanza, come possono essere iI segno di gtavi disturbi nelle relazioni
genitorifigli.

Notiamo anche che la stessa assenza di disturbi non è di per sè un segno
d'uno sviluppo sano della personalità: può essere soltanto un infantilismo
prolungato d'un adolescente che non vuol correre i rischi ddla << crescita »>

e dell'emanciparione o che s'è passivamente rassegnato davanti alla banieru
violenta o sdolcinata che i genitori hanno elevato contro il suo sviluppo. In-
fatti esistono moltissimi metodi per impedire all'adolescente d'emanciparsi
nelmalmsnte. I metodi più diretti non sono di solito i più pericolosi, perchè
lasciano all'adolescente la possibilità di reagire con la ribellione senza sentirsi
Eoppo colpevole. I metodi più insidiosi esercitano un <( ricatto » sull'afietto

173 Cft. Ausunu, op. cit., pp. 225-226.
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filiale e tolgono ogni possibilità di reagire senza un senso talvolta acuto di
colpevolezza.

In questi casi sembra che Ia tensione e i confl.itti in casa sarebbero più pro-
ficui per uno sviluppo sano che non l'assenza di conflitti. La presenza o I'assenza
di conflitti va quindi giudicata nel quadro generale delle relazioni genitori-adole-
scenti, e secondo la personalità di ciascuno.

Tuttavia, non meno peticoloso del mantenersi i figli in uno stato fonato
d'infantilismo, è l'atteggiamento d'abbandonarli completamente a se stessi in un
momento, nel quale non sono ancora abbastanza maturi per guidarsi da sè. Na-
turalmente, il metodo di disciplina deve adattarsi allo sviluppo generale dell'ado-
Lescente, deve tener conto delle sue legittime aspirazioni all'indipendenza, delTa

sua capacità di conformarsi a principi più astratti e ruzionab. di condotta. Ma una
disciplina rimane necessaria: non esiste una maturazione spontanea nello sviluppo
umano. Come scrive Ausubel, << la mattrtazione della personalità è in larga misura il
risultato d'una corrispondenza a un gruppo d'esplicite " aspettazioni " sociali,
rufrotzato da appropriate sanzioni. Una libertà senza restrizione lascia poco
posto allo sviluppo della responsabilità morale e del rispetto per gli altri. D'al-
tra pffte simile libertà frustra il bisogno, che ha I'adolescente, di norme, di
realtà sociali definite senza ambiguità che possano aiutarlo a controllare e ad

orientare le sue nuove tendenze emotive. Una delle funzioni fondamentali
della scuola e della famiglia è appunto quella di proporre all'adolescente tichieste
molto ferme, definitive e corenti. fl rimuovere tutte le pressioni alla conformità
elimina conflitti interpersonali immediati, ma lasc:ra l'individuo immaturo, insi-
crlro e disorientato. ., »>,r'4

384 Prima di concludere qtesta trattazione sull'adolescenza e la famiglia giovera
considerare brevemeute 1o stato attuale degli studi sullo sviluppo della personalità
e la << costellazione »> familiare. Sono state compiute parecchie ticerche sulla rela-
zione che esisterebbe tra vati tratti di personalità e il numero delle persone che
compongono la famigha, la posizione <( temporale »> di un figlio nella setie dei suoi
fratelli o sorelle o la sua posizione fi figlie unico. Ma i risultati di questi studi
sono spesso divergenti, e questo è dovuto senz'altro al numero molto elevato di
variabili sella famiglia " 2111a dificoltà di controllarle tutte.

Il << ruolo » di figlio primogenito sarà divetso, ad es., secondo le pressioni parti-
colari d'una data società e f.antgha, secondo la sua personalità e quella dei suoi ge-

nitori e degli altri membri della famiglia. Si può certanetrte veri.ficare che in al-
cuni casi il primogenito, come un pioniete, debba tracciare la via all'indipendenza,
incontrare più difrcoltà nell'insegnare ai suoi genitori come essere genitori, ed
essere più abituato a <« ruoli »> di responsabilità e d'autorità,

La posizione d'un figlio nella <r costellazione »> familiare, il << ruolo »> specifico
che gli viene assegnato, la qualità delle sue relazioni con i fratelli e le sorelle, tutto

174 Op. cit., p. 2)7
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questo ha indubbiamente un efietto sulla formazione della personalità. Ma la gaa-
dissima variabilita defle situazioni particolari deve suggerire molta prudenza nel-
l'accettare delle generalizzazioni in questo campo pef non scamsial" come caratteri-
stica d'uno status (qaelTo di beniamino o di figliq utiss, per es.) ciò che non è
collegato a questo status di per sè, ma piuttosto al complesso d'una determinata
situazione familiare e sociale.

Queste mancanze di maturità possono essere dovute a diversi atteggiamenti 396
educativi errati dei genitori, tra i quali citeremo soltanto I'iperprotezione, l'ipo-
dominazione e I'ipervalut aziofie.ll 6

L'emancipazione dai genitori, che è indicata come uno dei << compiti » 3g5
più importanti dello sviluppo adolescenziale, è, come la nozione di maturità,
una nozione relativa. un individuo è più o meno emancipato, ed emancipato
più o meno bene, come è più o meno maturo. E questo grado d,emaniipa-
zione non va giudicato da un punto di vista puramente esterno. una persoìa
può guadagnarsi la vita, prendere tutte le decisioni importanti per Ia iua esi-
stenza, e non essere emancipata, se fa tutto questo spinta da un,opposizione
costante ai suoi genitori, o determinata unicamente a decidersi nel senso di ciò
che vorrebbero i suoi genitori.

Poichè l'emancipazione è un processo graduale, si potranno ritrovate nelle di-
verse età, diversi gradi di comportamento non maturo, di tipo infantile.

cole descrive in questo modo il comportamento tipico di un adoles6snls imm4-
turo da questo punto di vista: <« Deve costantemente cercare il parere e I'aiuto di
alffi perchè non ha l'esperienza di afirontare da solo le situazioni. A scuola .gl, hu
frequentemente bisogno di aiuto supplementare, non perchè non capisce ciò che si
deve fare, ma perchè non Io può fare da solo. spesso non può sèguire istruzioni
stampate perchè è tanto dipendente da relazioni persoaali. Davanti a una scelta di
comFiti non amiva a decidersi. Quando una decisione deve essere presa chiede di
di#erirla aI giorno seguente fino a quando avrà consultato i suoi gènitori. Abitual-
mente non può srudiare senza supervisione; a casa i suoi genitori l'aiutano come se
fosse ancora bambino e lui si sente toppo solo per lavorare con indipendenza. Si
attacca .ss2ioriqlmente a qualsiasi adulto " simpatetico ". Non può fondersi in
un gruppo perchè la sua soddisfazione emozionale esige d'essere centro di atten-
zione. Esprime costantemente giudizi ridicoli quando è costretto a pensare da sè. Fre-
queotemente chiede, privatamente, una sistemazione speciale: desidera un altro com-
pagno per il laboratorio, prefetisce un altro lavoro a quello che gli è stato assegnato...

In poche parole, si attende esattamente il ffattamente indrrlgente che uno può
aspettare da gente più anziana alla quale è emozionalrnente attaccato »>.r7s

r75 L. CoLE, Pslcboloe! ol Alolescence,
New York, Rinehart, 19595, pp. 4r74L.
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L'iperprotezione dei genitori impedisce il raggiungimento della indipendenza
perchè al fanciullo viene impedita ogni esperienza di decisione e di frustrazione. I
genitori favoriscono ogni comportamento che leghi a sè iI figlio e non lo sollecitano
ad abbandonare uno starus dipendente e a dnunciare a una motivazione edonistica.
I 6gli dre lann6 5g!ig6 una dominazione insuficiente da parte dei genitori hanno
certamente una larga esperienza d'afiermazione di se stessi e di decisione, manca
però loro 7a tolTeruaza alla frustrazione, l'abilità di criticarsi e di fissarsi degli
scopi realistici. Non sono stati spinti ad abbandonare la motivazione edonistica, a

ricercare uno status indipendente. Sono incapaci d'accettare I'auto:ità, hanno delle
esigenze irragionevoli verso gli altri e agiscono come se fossero csenti dalle nor::e
morali.

L'ipervalutazione dei genitori è facilmente e bruscamente sostituita durante
I'adolescenza da un conffollo autoritario, prov@ato, ad es., dalla constatazione che

il figlio non sarà mai il genio che s'era sognato, e della preoccupazione per i peri-
coli d'esperienze sessuali o aggressive. Questo atteggiamento produce nel figlio un
risentimento e una ribellione, che si ffaduce facilmente (anche se non sempre a uÌt
Iivello cosciente) nel fare esattamente l'opposto di ciò che vogliono i genitori.
Anche se non avviene questo cambiamento nel comportamento dei genitori, il figlio
ipervalutato può mancare agli scopi della matutita perchè la sua motivazione di
tipo edonistico gl'impedisce di sottoporsi a uno sforzo seoza intetesse.

Con questo ritratto dgl figlio ipervalutato chiudiamo la goJleria dei fal-
Iiti dell'emancipazione. Questa rapida rassegna forse ci ayrà fatto prendere
maggior coscienza del fatto che se esistono degli << adolescenti-problemi » esi-

stono anche << genitori e insegnanti-problemi » e che nel cammino verso la
maturità i nosti adolescenti devono fare i conti con l'immaturità di molti
adulti.

A) L'eoolescENTE E LA scuor-A

382 Un primo fatto che colpisce quando si considera la scuola dell'adolescente
è questo: mentre di solito, nella famiglia si trova un adattamento più o meno
riuscito nelle relazioni genitori-figli, al cambiate della personalità adolescenziale,

la scuola non sembra accorgersi di questi cambiamenti e tratta, istruisce, educa

I'adolescente come all'incirca trattava. istruiva, educava il fanciullo della scuola

elementare. Potrebbe stupire l'enorme dstanza che separa la pratica di molte
scuole e di molti insegnanti dalle conclusioni più owie della psicologia del-

l'adolescente. Senza voler far qui un processo alla scuola, ci limiteremo a in-
dicare alcuni punti che fanno comptendere quanto la scuola dell'adolescente
sia poco adatta alTe sue esigenze e possa spesso contrastarne lo sviluppo anzichè

favorirlo.
1. Prima di tutto, la scuola secondaria, in cui l'adolescente è obbligato

a passare la maggiot parte del suo tempo, limita, in gran pafie, la sua azione

educativa a17a << formazione » intellettuale: scarsissima cura e pochissimo
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tempo vengono dedicati agli altri aspetti, altrettanto importanti, dello sviluppo:
ossia allo sviluppo fisico, artistico, sociale, morale e religioso.

2. Questa educazione intellettuale, a sua volta, è cieca di fronte a tutti
i cambiamenti che si veriÉcano durante l'adolescenza nel campo conoscitivo e
motivazionale dell'apprendimento. Si riduce ffoppo spesso a una trasmissione
meccanica e autoritaria d'un sapere già digerito, ma che, appunto per questo,
Iascia digiune le potenze crearive di ciascun studente.

3, D'altra parte la scuola rimane volentieri estranea ai problemi vitali
che preoccupano l'adolescente, e dei quali alcuni sarebbero di sua competenza,
come, ad esempio, il problema vocazionale.tTT

4. La scuola ignora anche lo studente come individuo, Ia diversità gran-
dissima nelle attitudini e in tutti gli altri fattori che condizionano il rendi-
mento scolastico.

Questa ignorunza delle variazioni individuali, congiunta 
^ 

vna soprawalu-
tazione degli aspetti verbali 6.1';ngelligerza, provoca spesso in parecchi stu-
denti una gtandnata di bocciature, il cui efietto non è certamente favorevole
per uno sviluppo sano della personalità.

Basta considerare nei « quadri » di fine d'anno scolastico la percenfuale d'al-
Iievi rimandati e respinti. Qualsiasi industria che avesse lavorato otto mesi con
alttettante perdite cambierebbe subito i suoi metodi e il suo personale per non
correre il rischio del {allimento. Purtroppo la scuola non fa mai fallimento an-
che se faliisce molto spesso.

5. Il prolungamento delle relazioni adulti-bambini nella scuola del-
l'adolescente urta profondamente le aspirazioni all'indipendenza dt molti ado-
lescenti. Non c'è quindi da stupirsi se la scuola viene segnalata in parecchie
inchieste come una delle fonti più importanti di dificoltà personali per I'adole-
scente. Diverse ricerche hanno anche messo in rilievo il declino, con l'età,
dell'interesse per la scuola, mentre aumentano le critiche per gli insegnanti, le
materie, il programma.

La conseguenza più grave è che gli efietti deleteri della scuola non si limi-
tano al settore scolasdco, ma s'estendono a tutta la personalità. Così, la ma-
sturbazione viene spesso segnalata come una compensazione alla noia che la
scuola genera con tanta generosità, o alle difficoltà varie che essa crea nell'ado-
lescente.

Tuttavia, al di là delle sue intenzioni e spesso conrro la sua pratica, la 388
scuola secondaria favorisce la fiotgaruzzazione della personalità dell'adolescente
su una base d'indipendenza, nel senso che facilita l'emancipazione dai genitori,
l'acquisizione d'uno status autonomo e d'una maggiore indipendenza volitiva
nel trattare con gli adulti.'78

177 ClÌ. G. LurrB, Soxo matari pet &?ta

scelta scolastica i ragaui di terzo media?, tn
<< Orientamenti Pedagog.ici », f961 (8), pp. 529-
516.

178 Cfr. Ausrmer., op. cit., pp. 47, $s.
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La scuola favorisce l'emancipazione dai genitoti, perchè mettendo l'adole-

scente a contatto con gli adulti, in una funzione simile a quella dei genitori,

rende più graduale e meno ffaumatizzurte l'abbandono della dipendenza emo-

zionale dai genitori. La scuola svaluta ancrhe l'onniscienza e l'infallibilità dei

genitori, e così per altro verso facrlita iI distacco da essi. D'altra parte, durante

|-'adolescenza cresce f imp ortanza d'uno statu.r radicato nel valore personale

di ciascuno piuttosto che nella sua acquiescenza a un'autorità superiore., Ora,

la scuola p.im"tt" l'acquisizione di tale status sia mediante la tiuscita scolastica

generale che conferisce prestigio, sia anche portando al dominio d'alcune mate-

ii. i-portunti per la professione futura. La scuola oflre inoltre all'adolescente

l'occasione d'entfare in contatto sistematico con l'adulto, e così d'imparare a

trattaflo come un uguale, a resistere alla sua dominazione e a cambiare comple-

tamente il senso del proprio comportamento precedente.

Infine la scuola, pèr il fatto che riunisce per molte ore al giorno rugazzi delTa

stessA età, favorisce il costituirsi di gruppi, che possono avere profonde riper-

cussioni sullo sviluppo dell'adolescente.
389 Ora è interessàÀte notare che a questa evoluzione sociale, che si verifica

sotto i suoi occhi, l'insegnante può rimanere più o meno completamente estraneo.

Diversi studi hanno messo in rilievo:
1. che gli insegnanti sono incapaci di cogliere con un po' d'accvtatezza

le risposte di studenti della scuola secondaria sui loro interessi, hobbies e ca-

ratteristiche personalil "'
2. chà Ia percezione che gli insegnanti hanno della posizione sociale dei

loro srudenti nel gruppo, diventa sempre meno adeguata man mano che questi

progrediscono r.llu iarieru scolastica ed è deficiente specialmente durante

il periodo della scuola secondaria.lso

Questo è dovuto al fatto che gli insegnanti non sono coscienti delle norme e

dei valori che predominano nella vita degli adolescenti. Nell'adolescenza la dt-

stanza tta adulti e rugazzi è ancora aumentata, e gli insegnanti sono obbligati

a interpretare il comportamento degli adolescenti secondo il loro valore appa-

r.nt. " secondo i loro propri punti di vista. In queste interpretazioni, i ricordi
della loro propria adolescenza, le norme della classe sociale a cui appartengono,

i requisiti àe[ì simazione scolastica e il tipo di relazioni che hanno coi singoli

390 studènti, tendono a falsarne il giudizio. Tutta la personalità dell'insegnante è

implicata nelle sue relazioni coi suoi alunni; le sue rcazioni sono in funzione

di tutta la sua personalità.

r7s H. L' Btrsx, Hieh Scbool Teachets'

Knowledee ol their Papils, in « Schcol Review »>,

1938 (46), pp. 175-190.
r8o D. P. Ausunu e coll., ,4 Prcliminart

Study ol Deoelopmental Trends in Socioenpath!:
Accaracy ol Poception ol oun anil otbed So'

cioffiettic Status, in « Child Development »>, 1952
(21), pp. 7Ll-128; M. E. BoNr.nv, Sociomettic
Stady ol Agreemenl between Teacher iudgme»ts
and Students Choices, in << Sociometry »>, 1947
(10), pp. tY-L46.
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Come scrive Blos << f insegnante, confrontato ogni giorno con dei giovani,

risponde al loro comportamento in rappofto alle lotte particolati che ha in-

conttato nella sua adolescenza. Questo spiega perchè un insegnante possa es-

sere più sensibile a certi problemi, possa capife meglio certi studenti e non

capirè per niente alri... L'insegnante reagisce in dipendenza dei suoi bisogni

umani, e dei suoi problemi pefsonali. Si sente più vicino a quelli, tra i suoi

allievi, che hanno interessi e problemi paragonabili ai suoi »>.rtt

C'è da notare tuttavia che spesso, nello studio delle relazioni insegnanti-

studenti l'accento è messo sugli aspetti negativi.l82 Secondo il direttore dei
servizi psichiatrici delle scuole di New York 4.500 insegnanti su 37.000
sia uno su otto - avevano bisogno d'un trattamento psichiatrico. Sorenson

aflerma che fl. 20% degli insegnanti presenta problemi personali e che il 10%

ha soIlerto di depressione nervosa.rt' Sembra inoltre che quasi la metà delle

assenze prolungate dal lavoro siano provocate da difficoltà mentali ed emozio-

nali. Naturalmente questi dati valgono solo per gli Stati Uniti' Però non c'è

nessun indizio che la situazione sia migliore aluove, Ad ogoi modo, questi

dati attirano I'attenzione su un grave problema, perchè la personalità dell'in-
segnante non incide soltanto sulla motivazione degli studenti di fronte al la-

voro scolastico, ma anche su tutta la loro personalità. Un insegnante anormale
può servirsi dei suoi allievi in funzione dei suoi problemi personali: può, ad

esempio, imporre una dominazione autoritaria a un'intera classe come rimedio
a un complesso d'inferiorità. Tuttavia, non tutte le inchieste lasciano un'im-
pressione così pessimistica. In una ricerca di Fleege, eflettuata su studenti
cattolici, si trovò che più de1la metà di essi si lamentavano che non tutti gli in-
segnanti fossero giusti, e che i due terzi criicavano il favoritismo degli inse-

gnanti; tuttavia 7 studenti su L0 asseriscono che abirualmente vanno d'accordo

coi loro insegnanti.lsa
Un professore che possegga bene la sua materia e lo comprenda può addi-

rittura entusiasmare l'adolescente. Poichè egli non è sistematicamente avverso

all'adulto, sente di aver bisogno di lui pet esser guidato e consigliato nel-

l'arduo compito della crescita, compito ch'egli prende molto più sul serio di
quello che si sarebbe portati a credere.

c) L'aoor,escENTE E r suol coETANET

I1 problema dei gruppi di adolescenti ci permette di considerare un feno- 391

meno culttuale in pieno sviluppo: assente in certe culture, riveste una grande

importanza in altre.

L8L The Adolescent Petsottality, New York,
Appleton, L941, p. 500.

182 Sintomatica a questo riguardo la trat-
tq'ione di D. Omcr,n, b Pubeila, Roma, Abruz-
lait,1957.

rss Psycholog! in Education, New York,
Mc Graw-Hi1l, 1954, pp. 190 ss.

tBA Op. cit., pp. 107-122.
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Nelle società primisiys e anche nelle società civilizzate di tipo agtafio tah
gruppi non esistono, e tutti gli adolescenti partecipano all,a vita comune, alle
attività economiche della comunità.

I1 prolungamento della scolarità e il conseguente impedimento d'una rapida
integrazione nel mondo del lavoro, il difiondersi della culrura urbana nei Paesi
più progrediti favoriscono, invece, iI fenomeno della sottocultura adolescenziale,
che, a quanto pare, dovrebbe continuare a espandersi con il propagarsi delle
condizioni che lo favoriscono.

Data questa dipendenza da circostanze ambientali particolari, si comprende
la grandissima variabilità nelle manifestazioni concrete di questa vita sociale,
donde la necessità d'accettare con molta prudenza i risultati trovati in deter-
minati gruppi d'adolescenri, per non trasporli indebitamente ad altri gruppi. Af-
fermando che questo fenomeno non è una costante necessaria dello sviluppo
psichico, non intendiamo negare la sua importanza quando viene a manifestarsi.

392 Per capire la sua importanza bisogna analizzare le funzioni del gruppo d'ado-
Iescenti, che non si riducono, come talvolta si scrive molto superficialmente, a
organtzzaziont di divertimenti più o meno raccomandabili."s

1. Una caratteristica dello sviluppo psicologico durante l'adolescenza
come già abbiamo notato, è che f individuo in evoluzione non s'accontenta più
d'uno status derivato, cioè dipendente dalla sua sottomissione a un'autorità
superiore, ma ricerca 1o status fondato sulle proprie capacità e <( prestazioni ».
Ora, poichè la comunità urbana moderna non fornisce all'adolescente questo
status, egli lo ricerca costituendo gruppi di coetanei in cui non sarà più infe-
riore, ma in cui gli sarà riconosciuto iI diritto di trattare da uguale con tutti
gli altri.

2. Il gruppo d'adolescenti può anche diventarc la fonte d'uno status
derivato che conferisce all'adolescente fiducia in se stesso, semplicemente per
il fatto della sua accettazione nel gruppo, della sua subordinazione agl'interessi
del gruppo.

3. Il gruppo di coetanei può anche fornire un nuovo quadro di « rife-
rimento » quando quello della f.anciuTTuza deve essere abbandonato, e così pto-
crfare sollievo ne17''tncefiezza, nell'indecisione, nell'ansietà e nella colpevo-
lezza che possono sorgere riguardo ai modi di pensare, di sentire e di agire.

4. Con l'appoggio emotivo che conferisce all'adolescente, il gruppo lo
aiuta inoltre ad emanciparsi dai genitori. Quando I'adolescente attribuisce al
gruppo il diritto di proporre norme di condotta, egli aIlerma per ciò stesso il
diritto all'autodeterminazione perchè non è diverso dai suoi coetanei.

5. Il gruppo dei coetanei è anche un mezzo per difendersi contro I'au-
torità e le interferenze dell'adulto. Come gruppo di ptessione, permette ai

'r8s 
Secondo Ausunrl, op. cit, pt). 382)84.
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suoi membri d'acquistare privilegi... Quante cose non si ottengono con un
<« tutti ce I'hanno )> o <( tutti lo fanno >>!

6. Il gruppo favorisce inolre apprendimenti di vario genere, non siste-

matici, ma efrcaci, rispetto al << ruolo »> sessuale, al comportamento compe-

titivo e cooperativo, a77'accettazione di sistemi di valori.
7. Il gruppo d'adolescenti - quando I'ambiente 1o permette - dà

anche l'occasione ai rugazzi e a77e rugazze di stare insieme.
8. Infine il gruppo riduce la massa di frustrazioni, non solo di quelle

che sono collegate all'adolescenza stessa, ma anche di quelle che possono essere

esclusive di determinati adolescenti.
S'insiste molto nei libri sull'adolescenza, sul conformismo che regna nei 393

gruppi d'adolescenti, molto più che nei gruppi di fanciulli o di adulti. Un con-

formismo che si manifesta in vari settofi: nel modo di parlare o di vestire;

nelle preferenze, nelle antipatie, nelle opinioni, nei pregiudizi. La considera-

zione àefle funzioni del gruppo spiega molto bene questa esigenza di confor-
mismo, perchè il gruppo non potrebbe conferire lo status se ciascuno fosse

libero d'agire come gli pare. La solidarietà del gruppo è anche necessaria per

otgantzzarc un fronte comune di ftonte agli adulti e strappare loro con-

cessioni e privilegi. I sentimenti di fedeltà e d'amicizia possono inoltre tafior
zde questo conformismo. D'altronde il gruppo non manca di sanzioni per edu-

care i ribelli, come il ridicolo, l'umiliazione e l'esclusione.
Ci sono natualmente delle notevoli di-fierenze individuali in questo bi-

sogno di conformarsi, le quali dipendono dalla struttura del7a personalità,

dal7a forza delle convinzioni morali e religiose che possono giungere fino al

punto di rendere un individuo inaccettabile per un gruppo e fatg\ perdere il
desiderio d'identificarsi coi suoi coetanei.

Si legge talvolta che il gruppo di coetanei ha sull'adolescente un influsso 394
maggiore dei genitori. È difficile conffollare fino a che punto tale afierma-

zione sia f.ondata. Bisognerebbe distinguere tra ambienti diversi, particolar-
mente secondo l'importanza del Cruppo nello sviluppo adolescenziale, bisogne-

tebbe anche distinguere tra tipi diversi d'adolescenti e tra settori in cui si

manifesta I'influsso dei genitori e dei coetanei. Non bisogna neppure dimenti-
care che nell'insieme il parere dei genitori e dei coetanei è simile in quanto ri-
{lette l'opinione dell'ambiente. Così, in una recente ricerca psicologica sugli

adolescenti di Sydney in Australia, gli Autori avevano scelto dieci attività che,

secondo loro, potevano essere oggetto di disaccordo tra adulti e adolescenti.
L'inchiesta rivelò però un accordo coi genitori daJT'86% al 56% dei casi per

le ragazze, e ddl'83% al 5l% per i rugazà. In caso di confl.itto ua i desideri

dei genitori e quelli dei coetanei, il, 55% delTe ragazze e I 40% dei ragazzi

ubbidisce ai genitoti.lt"

186 Op. cit., p. L6).
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Naturalmente la vita di gruppo non comincia con l'adorescerza, ma prima
è diversa, e questa diversità si potrebbe forse sintetizzarc nei seguenti punti:

1. I membri del gruppo dell'adolescenre sono scelti con maggiore disci-
minsisag. GIi adolescenti fanno più attenzione, ad es., alla classe rò.iul. e sono
più vicini, nelle loro scelte, ai pregiudizi degli aduhi.

2. I gruppi d'adolescenti tendono, quando le circostanze ambientari ro
permeftono, ad essere misti e a darsi ad attività che possono convenire sia
a77e ragazr.e che ai rugaz-zi.

3. Gli adolescenti hanno, più dei fansirrlli, la coscienza d'appartenere
ad un gruppo.

4. Le atrtvità dei gruppi d'adolescenti sono principalmenre di natura
sociale, mentre quelle dei fanciulli sono piuttosto di tipo awenturoso.

5. L'adolescente dà più importanza del fanciullo all'esperienza sogget-
tiva; nella vita di gruppo è più sensibfls ai ssntimenti d'accett uion. di rù-"to
di cui è oggetto.

Non è facile dare un'idea delle attività dei gruppi di adolescenti perchè
variano secondo la composizione del gruppo (tagaza, mgazze o misto[ l,età
dei suoi membri, la locazione grcgrafrca, É pr.rsion. ambientale nel favorire o
impedfue certe attività ecc. Bisogna diffidare della <« tendenza a ipersempli6care
le -attività dei gruppi di adolescenti in termini di ipergener uiio*iori f^tt
sulla base di esempi inadeguati ,>."' È meglio ,..ori..riurri di conoscere le
attività di gruppi particolari di adolescenti, come le srudia, ad esempio, Hol-
lingshead e connell.'88 Dall'insieme degl studi possono apparire alcune ten-
denze generali: come il successo crescente di attività di ,rpo sociale (conver-
sazione) e I'interesse crescente per le attività nelle quali tiguzze e rugazzi in-
tervengono.

Il problema delle difierenze individuali nel comportamento sociale è sraro
molto studiato sotto I'aspetto dell'accettazione sociale. È stato mostrato che
un adolescente viene accettato per Ia sua personalità totale e non per un ffatto
o I'altro isolato. Le variabilità estreme che si rovano nei gruppi di adolescenti
non rendono possibile una lista esauriente e rappresentativa dei tratti che
fanno sì che l'individuo sia accettato o rifiutato dai suoi coetanei. D'altronde
gli stessi motivi possono fare in modo che una persona sia accettata in un
gruppo e frtututa in un altro.

si può però notare nell'accettazione sociale wra vaiazione con l'età, nel
senso di un adattamento sempre più sicuro delle relazioni del tag ?zo con il
suo gruppo, di una percezione più accurata dei sentimenti che egli ispira e di
un'attenzione crescente agli altri. Diverse ricerche hanno anche mostrato che

raz 3. E. Honxocrs, The Psychology ol
Adolescence, Boston, Houghton Miflin, 1951,
p. 63.
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con I'età si verifica un cambiamento nella motivazione del7'accettazione sociale.
Così per B. Reymond-Rivier,'8t menffe ttai 6 e 9 anni I'accento è messo su fat-
tori esterni, cioè indipendenti dal carattere e dal comportamento sociale del-
l'individuo (riuscita scolastica, apparcnza esterna, abilita nel gioco, forza fisica)
tra i 10 e i 74 la scelta è soprattutto determinata dal comportamento sociale e
dal carattere dell'individuo e riguarda aspemi sempre più diversi e numerosi
delle personalità.

Diverse ricerche poi hanno mostrato che in ogni gruppo di adolescenti si 398
trovano rugazzi che vengono riÉutati dal gruppo.

Bisogna naturalmente distinguere varie categorie di rifiutati. Alcuni lo
sono a causa di tratti di personalità che Ii rendono inadeguati alla vita sociale,
come tratti di aggressività e d'egocenffismo, marrcarrza di << savoir-faire »> so-
ciale e introversione tale da imFedire una partecipazione spontanea alla vita
del gruppo. Ci sono anche adolescenti che accettano d'essere esdusi, se è neces-
safio, per raggiungere altri scopi. fn quest'ultima categoria vanno collocati
gli opportunisti che ricercano l'approvazione degli adulti, gli adolescenti roppo
individualisti per piegarsi alle esigenze del gruppo, i tipi dotati di forti
convinzioni morali che non accettano nessun compromesso, e gli adolescenti
con interessi forti verso attività che lasciano indi.fierente il gruppo. Secondo i
casi e la loro gravità l'educatore interverrà per favorire, influendo sia sul ri-
fiutato sia sul gruppo stesso (almeno attraverso i << leaders »>), un'inte gtazione
ù7a vita sociale di coloro che sono rifiutati e per far loro approfittare dei van-
taggi della vita sociale in questo periodo: il senso di sictxezza, di ., appar-
tenenza »>, di convinzione di godere d'uno status, la tolTeranza e la compren-
sione per gli altri, tutte cose che sono necessarie per un sano sviluppo psichico.reo

II problema dei << leaders »> nei gruppi di adolescenti ha anche atttato 3gg
l'attenàone dei ricercatori che hanno messo in evidenza che c'è da distinguere
tra individui popolari e << leaders ». In alcuni casi certi individui sono appunro
popolari perchè non si impongono agh altti.

Nel fatto delle << leadership >> quale proporzione compete ai fattori per-
sonali del << leader >> e alla sifuazione del gruppo?

Molti AA. insistono sul fatto che il << leader »> è funzione della situazione 1"
e quindi, in gruppi diversi ci saranno leaders diversi. Però i f.attori personali
hanno anche la loro impofianza come dimostsa tl fatto che alcuni si manten-
gono come << leaders » dalle scuole elementari alle scuole superiori "' e che
alcune caratteristiche generali possono essere tratte dagli studi sulla persona-
lità dei << leaders ,>.

789 Choix socionétiqaes et fiotiuations,
Nzuchàtel, Delachaux et Niestlé, 1961, pp. 196 ss.

1e0 Cfr. Auswrr., op. cit., pD. 373i76.
rer Cfr. Hunrocr, op. cit., p. 191; V.

O. JEN«ns, A Reaieu o! Leadenhip Stxdies

uitb Particular Reletences to Militarl Problens,
in « Psydrological Bulletin », 1947 (44), pp. 5+79,

rs2 Cfr. H. M. Honcrs, Canpas Leadcrs
axd Nonleadets, in « Sociology and Social Re-
search »>, L953 (37), pp. 251.-255.
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Basandosi su numcrose ricer:.he Ausubel'o' classifica in questo modo i
tratti di personalità con i quaii i << leaders )> superano i << non-leaders »:

a) aspetto fisico: altezza, fotza, peso e rcalizzazioni adetiche;
b) rntelTigenza;
c) abilità a prendere decisioni: giudizio discriminativo, fermez,za di

decisione, poca suggestionabilità, autofiducia, e immaginazione;
/) interessi: maturità e estensione degli interessi e partecipazione

alle attività del tempo libero;
e) aspetti socialmente importanti del temperamento: estroversione,

dominarua, vitalità e sportività.

Le arnicizie durante I'adolescenza.

,+00 << Bisognerebbe essere poeta e grande poeta per parlare degnamente delle
amiciàe giovanili e dell'amore nascente »> scrive Debesse. E, di fatto, i trattati
di psicologia scientifica deludono quando parlano del7'amicizia e dell'amore, o
di altri sentimenti complessi, forse perchè confondono, sotto lo stesso nome,
fenomeni assai diversi e perchè rimargono all'esterno del fenomeno stesso,

senza coglierne il senso e iI valore. Lc stesso Debesse parla in questi termini
dell'amicizia giovanile: << Le relazioni del fanciullo fuori dell'ambiente fami-
liare sono in genere istintive, passeggere e a base di gioco. Nate dalla vrcinanza
non sopravvivono molto alla separuzione... La simpatia ma fanciulli della stessa

età prende I'aspetto d'un cameratismo; per una persona più anziana essa asso-

miglia al sentimento filiale. Le ernigl:,is dell'adolescenza sono al contrario se-

lettive, ombrose, esclusive. Conoscono tutte Ie ansie della passione, comprese
le tempeste della gelosia. Esse sono assai più disinteressate che nell'adulto,
ed ammettono assai raramente il calcolo. Vi si può scorgere la spinta irresisti
bile della simpatia che s'esprime insieme con una partecipazione afiettiva e

con una benevolenza attiva »>.rea

4Ol Attenendoci però a dati più positivi, ci accontentefemo di presentare alcuni
risultati di ricerche spedmentali.

fn paragone alle amicizie dei fanciulli, quelle degli adolescenti sono:

1) più stabili;
2) più intime, più intense.

Mentre il fanciullo può accontentarsi di molti amici l'adolescente desidera
amicizie meno numerose ma più personali, più profonde.

Si sono date na?nerose interpretazioni dell'amicizia dell'adolescente; ma nes-

suna spiega completamente questo fenomeno tanto ricco e tanto vario.

Lss Op. cit., p. 372
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- Alcuni "' pretendono che essa sia legata, nell'adolescente, al bisogno
di conoscersi manifestandosi all'amico e confrontandosi con lui.

- Alcune delle funzioni del gruppo degli adolescenti possono essere atui-
buite anche a)l'amicizia, che procura riconoscimento, conforto, sicurezza,

Gli adolescenti si confidano coi loro amici e chiedono consiglio sui problemi
che li turbano. Sarebbe questa la spiegazione che i « migliori amici >> sono
quasi sempre dello stesso sesso perchè è molto più dificile parlare con sponta-
neità di problemi personali (soprattutto se relativi al sesso) ffa tagazzi e

tagazze.
Nell'inchiesta di Fleege alla domanda: << da chi andate più frequentemente

a chiedere consiglio e a parlarc di cose che vi concernono intimamente? »>,

58,5 dei rugazzi indicano i genitori e L),3 gli amici."u I compagni hnnno an-
che molta importanza pet I'intziazione sessuale.

Certi AA. vedono nell'amicizia adolescenziale una forma deviata dell'amore
sessuale. Però nella maggior parte dei casi non v'è alcuna manifestazione di
rettamente sessuale, anche nei casi di amicizie appassionate nelle quali trovano
posto un'unione molto intima e momenti di gelosia intensa.

Sembra che queste forme di amicizia (chiamate spesso << amicizie partico-
lari ») siano più frequenti tra le ragazze che tra i ragaz.zi,'s7 probabilmente
perchè il desiderio d'intimità si mani{esta con più intensità ne77e rag^rze,t'"
e fotse anche perchè la società difida meno di talt amicizie tra le raga"ze che
tra i ragazzi. Sembra che tali amicizie siano dovute all'influsso dell'ambiente
anche se i fattori fisiologici non vi sono estranei. Tale è l'impressione di Dennis
che scrive, ma senza prove sicure, che questo tipo dt amicizia sembra non
esistere in certe società pri-itive.lse Tale in-flusso dell'ambiente può farsi
sentire attraverso la segtegazione dei sessi, o anche nella storia personale d'ogni
individuo, attraverso la sua identificazione coi genitori. Queste << amicizie par-
ticolari )> sono considerate da parecchi AA., come una tappa (facoltativa) dello
sviluppo eterosessuale.

Ad ogni modo, si potrà rlifficilmente negare in questo fiorire dell'afietto
nell'adolescenza, vn influsso della maturazione fi siologica.

Un problema che ha, più degli alai, attkato l'acenzione dei ricercatofi è 4O2
quello dei fattori di selezione nell'amicizia. Il problema è stato studiato da due
punti di vista diversi:

1) studiando Ie somiglianze tra gli amici;
2) chiedendo agli adolescenti quali erano le qualità che desideravano

negli amici.

res Cfr. D. Omcrre, op. cit., p. 256.
to8 Op. cit., pp. 326128.
re7 E. B. Hunr,ocx and E. R. KLetN, Ado-

lescent «Crushes », in « Child Development »,
1934 (5), pp. 63-80.

leE Austrnur, op. cit., pp. 1O9 e 424.
r09 In L. Cer-rurcneer., Manuel de Psycho-

logie de l'enfant, p. 70)7; cfr. anche F. Mc KrN-
xer, Psychology ol Persoxal Adiustnent, New
York, Viley, 19603, pp. 350 ss.
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La prima serie di studi ha dimostrato che gli amici sono più simili l'uno
all'altro che con alue persone e che questa somiglianza varia secondo i tratti
considerati. Molte di queste somiglianze devono, come osserva Dimock,2oo
essere chiamate condizioni piuttosto che cause. Spiegano in quale ambiente
uno si sceglie i suoi amici ma non spiegano perchè uno sceglie questo o quello
come amico.

- 
Cosl uno sceglie più facilmente un amico nelle vicinanze benchè questa

condizione diventi meno importante man mano che con l'età la mobilità fisica
aumenta e gli orbzonti sociali si allargano.'o'

- 
I1 Jivello socio-economico e culturale è un altro fattore di somiglnnza,"'

- 
Gli amici si somigliano anche nell'età cronologica, nell'età mentale e

nel Q. I., nel corso scolastico.2o3

- 
Somiglianze si riscontrano anche negli interessi;2o4 però grande diversità

d'interessi e « hobbies »> si può trovare anche tra grandi amici.',"

- 
« Più importanti nelle amicizie dell'adolescente sono gli atteggiamenti

e le competenze sociali, valutati con misure di adattamento sociale, di matu-
rità sociale, d'intelligenza sociale e di sociabilità. Però non esiste abitual-
mente fra amici accordo su atteggiamenti sociali specifici. Qualche somi-
glianza è stata trovata in fattori personali come Ia conoscenza morale, la
condotta morale, I'adattamento morale e comportamentale, la dominanza e il
nevroticismo. Però, oltre al fatto che la grossolanità delle misure rende diffi-
cile f interpretazione delle somiglianze, i, grado di relazione è tanto basso da
essere selza valore per Ia pre.lizione nei casi individuali »>.'ou

- 
Diversi AA. si sono anche chiesti se sia la << complementarità »> o' la

somiglianza a spiegare l'atffazione ffa diverse persone (sia nell'amicaia sia
nell'amore). R. F. §7inch'o' sostiene la tesi della complementarità, mentre
Newcomb,'ot Rosenfeld e Jackson,'oo C. E. Izard2'o sostengono piuttosto
Ia tesi contraria. Izard spiega che la somiglianza è un fattore dell'amicizia
con l'ipotesi che le somiglianze personali facilitino l'espressione dt un affect
positivo (sentimento favorevole, accettazione, stima). E questo perchè queste

200 Rediscoaering tbe Adolescent, New
York, Association Ptess, 7917, p. 108.

20r DrMocK, op. cit., p. 96; P. H. Funrrv,
Some Foctors iafl.aencin& tbe Selection ol Bols'
Chuns, in <r Joumal of Applied Psychology »,
1927 (11), pp. 47-5r.

202 [1M6sK, op. cit.; Hou.rrcsrneo, op. a/.
203 G. G. JrN«rNs, Factors inuoloed in

Children's Fiendsbips, in « Journal of Educatio,
nal Psychology », 1911 (22), pp. 440448.

2o4 Ch. Duocr, op. cit.; M. E. BoNr.mx,
A Sociomettic Stady ol the Relatioxship of sone
Foctots to Mutual Ffiendships in tbe Elenexlary,
Secondoy and Colleee lzoels, in << Sociometrics »,
1946 (9), pp.2147.
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Intetperonal Atffaction, in << The American Psy-
chologist »>, 1959 (14\, pp. 47-51.
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persone hanno modi simili di esprimere e ricevere l'afiect e ciò facilita inte-
ruzioni ed esperienze soddisfacenti per tutt'e due. Le stesse situazioni evocano
gli stessi sen:menti a causa della somiglianza del7a personalità che d'altra pame

aumenta I'accettazione delle percezioni e comunicazioni interpersonali.
Queste ultime ricerche che toccano aspetti più fini e complessi della per-

sonalità sembrano permettere una comptensione maggiore dei fattori che in-
tervengono nel formarsi delle amicizie,

R-lrelzzt E r.AcAzzE

Alcuni Autori presentano lo sviluppo delle relaziori tra mgazzi e rugazze 4O4

secondo stadi ben determinati: da una relativa indifierenziazione esso passe-

rebbe al tempo della scuola elementare ad una divisione che si tras{ormerebbe
in ostilità nella prepubertà, per lasciare iI posto, dopo la pubertà, ù flut, al
corteggiamento e infine all'unione nel matrimonio. Si vedono però dei bam-
bini della scuola elementare manifestare una amicz;ia assai viva ed esclusiva per
una piccola compagna, e dei preadolescenti non dimostrare quell'awersione
che dovrebbero provare per poter rimanere fedeli agli schemi di certi psicologi.
Citca 40% delle persone, uomini e donne, che hanno partecipato a17a ricerca
di Hamilton 211 hanno dichiarato di aver provato il loro primo amote tra i
sei e gli undici anni.

Tuttavia si potrebbe forse ammetterc, nelle nostre culture, l'esattezza dello 4O5

schema precedente a condizione di aggiungere che comporta numerose eccezioni
e di riconoscere che non solo 7a matutazione fisiologica, ma anche numerosi fat-
tori ambientali entrano in gioco pet modellare questa evoluzione nelle rela-
zioni tra rugazzi e r^g .ze. Caratteristica della nostra culma occidentale è la
segregazione voluta dei rugazzi e ragaz.ze durante la fanciullezza e la preadole-
scenza. Il fatto di avere scuole separate per gli uni e le altre, di richiedere ca-

ratteristiche e attività diverse dagli uni e dalle altre, favorisce senz'alffo la
formazione di gruppi di soli rugazzi o sole rugazze, come può essere l'occasione
di un cetto disprezzo o aggtessività nei confronti dell'alro sesso. Quest'aggres-
sività, d'altronde, è spesso I'unico metodo cultutalmente accettato di dimostare
l'interesse che si sente verso l'altro sesso. Anche la mawtazione fisiologica
influisce su questo interesse - il fatto che le ragazze vi sono sensibili prima
dei rugazzi ne è una prova - ma non basta da sola a spiegare le relazioni più
frequenti tra adolescenti. Tale frequenza varia secondo la permissività del-
l'ambiente.

Così un adolescente vorrà avere la sua tagmza non tanto perchè ne sente

il bisogno sentimentale quanto per il prestigio che questa conquista gli può
procurare nell'ambiente in cui vive (come un altro si metterà a fumate senza tro'
varci nessun gusto ma per sembrare grande).

27t A Resedrch in Maniage, New Yotk, Bottt, 7929.
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certi AA. vorrebbero che l'a-ore verso membri del proprio sesso sia una
tappa necessaria nello sviluppo dell'amore. Ma questo fenomeno - del resto
ben lungi dall'essere universale - trova una spiegazione sufficiente nella se-
gregazione ffa rugazzi e tagazze, in certi ambienti, Quest'influsso ambientale
si osserva anche nel peso relativo che viene concesso, in varie culfure, ai fat-
tori psicoafiettivi o u fattori psicofisiologici nell'amore. La loro strutturazione
in una unità armoniosa è il segno di un amore maturo. Spesso però non vi
sono che contrafiazioni dell'rmore, che rivelano disordini nella personalità.

6. SVILT]PPO MORALE E RELIGIOSO DELL'ADOLESCENTE

a) Svnuppo MoRALE

I cambiamenti che si verificano nel comportamento morale durante I'adole-
scenza si devono collegare a tutti i mutamenti che awengono, durante questo
periodo, nella strutfura della personalità: modificazioni nelle relazioni genitori-
figli, ricerca d'una conrlizione più indipendente, evoluzione nei gruppi di coe-
tanei e matu.razione delle funzioni conoscitive.

1. Durante I'adolescenza, il decisivo raggiungimento del livello ruzionale
permette una migliore comprensione delle regole morali, che diventano più
asttatte e quindi più generali e coerenti. L'abilità a criticarsi s'affina e permette
così una condotta morale più autentica.

2. Oltte a questa mutazione intellettuale, il processo d'emancipazione
dai genitori e d'indipendenza nei confronti degli adulti conribuisce a cam-
biare la base su cui i valori morali vengono accettati. La fedeltà ai genitori in
questa accettazione perde importanza, mentre ne guadagna la comprensione
della necessità oggettiva d'agire in un determinato modo o anche motivi di
tipo più interessato. Ma nell'insieme i valori morali cambiano poco, in ge-
nerale sono quelli dell'ambiente sociale in cui vive l'adolescente."'

3. In correlazione con l'estensione delle esperienze sociali e la dimi-
nuzione della dipenderua dai genitori, si può spiegare il fatto che con I'età i
valori dell'adolescente tendono a rassomigliare di più a quelli dell'ambiente
in generale e meno alle strutture particolari dei valori dei suoi genitori.

4. Menme nella fase precedente, di dipendenza dall'adulto, l'obbliga-
zione morale era unilaterale (è bene tutto ciò che è conforme all'autorità del-
I'adulto), adesso tende a fondarsi sul rispetto mutuo.

A questa affermazione, che è il tema essenziale del Iibro di Piaget sul giu-
dizio morale nel fanciullo,"' aggiungiamo questa correzione importantissima:
l'obbligazione tende a fondarsi sul rispetto munro quando nel comportamento

212 Cfr. Ausr;ner,, op. cit., pp. 246 ss. zrs Le iaqernen! moral cbez l'enlant, Pais,
Ncan, 1932.
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morale interviene il consenso mutuo, come nelle regole del gioco delle birille,
che Piaget osserva per studiare iI comportamento morale.

L'opera di questo Autore ha anche permesso di mettere in luce l'esistenza
di diverse tendenze nello sviluppo del giudizio morale come segue:

- Ia diminuzione progressiva della responsabilità << matetiale » in favore
della responsabilità intenzionale;

- il passaggio dalla regola estetna imposta dall'adulto alla regola interna
che sgorga dalla coscienza autonoma;

- Ia diminuzione progressiva della nozione di giustizia immanente, impo-
sta automaticamente dalle cose materiali.

Ma, mentre Piaget spez,za in stadi lo sviluppo del giudizio morale, altre
ricerche più accurate, come quella di Caruso 2ra a Lovanio hanno potuto pro-

vare che già a sei anni possono coesistere i criteri di responsabilità oggettiva e

sogge;tiva, in proporzioni vatiabili secondo 1a dificoltà del problema che viene
sottopesto al giudizio del fanciullo.

5. Un altro cambiamento che awiene nel comportamento morale, in 408
seguito al passaggio dalla sottomissione ai genitori all'acquiescenza al gruppo
dei coetanei e alla maggior afrermazione della personalità, sarebbe secondo

Ausubel, una << cedevolezza » maggiore in campo morale a deffimento, qualche

volta, dei veri princip.i morali."'
Altri Autori, come Debesse,2'u ad es., hanno sottolineato l'idealismo morale,

il perfezionismo di quest'età, esigente verso se stessa e verso gli altti, a clui

manca l'esperienza per essere indulgente e comprensiva.
Notiamo tuttavia che questo perfezionismo non è sempre il segno d'un com-

portamento morale molto perfetto: talvolta può essere soltanto 7a teazione
iniziale allo <, choc » di disincanto provocato dalla scoperta della corruzione di
certi settori della società; può anche essere una forma d'aggressione contro iI
mondo degli adulti: l'adolescente vuol presentarsi come un campione di virtù
contro un mondo corrotto.

D'altronde le due forme di comportamento - cedevolezza morale e perfe-
ztonismo - 

possono coesistere nello stesso individuo; possono anche ptesen-

t:l:s.i in proporzioni diverse secondo i diversi individui.
E forse è proprio perchè non si tiene abbastanza conto delle difierenze 409

individuali, dei diversi tipi di personalità e di sviluppo, che la nostra cono-

scenza della maturazione morale è ancora imprecisa e caotica. In uno studio
sperimentale su adolescenti di 16 anni, Havighurst 2r7 ha tentato di considerare
il comportamento morale nel complesso della personalità dell'individuo. L'Au-
tore distingue cinque tipi di personalità: la petsona che si dirige da sè, la per-

214 I4 ,totiotl de rcsponsabilité et de ius'
tice itznanefite chez I'enlant, in << Archives de

Psychologie >>, 1941 (29), pp. lB-169.
215 Op. cit., p. 252.

2rÈ L'adolescerlce, pp. 105-107.
277 R. J. Ilevrcrrunsr asd H. T*e, Ado-

lescext Character and PersonaJlry, New York,
Viley, 1949.
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sona che s'adatta, la persona sottomessa, la persona <( provocante » e inf,ne la
persona disadattata.

La persona che si dirige da sè è coscienziosa, or.lin4ta e perseverante. Si
propone scopi elevati ed è spesso soddisfatta dei suoi risultati. È ambiziosa,
autosufficiente, dotata d'una forte volontà, bendrè facilnente si critichi e du-
biti di se stessa. I suoi valori morali sono un po' incerti e anche incoerenti.
La sua coscienza però è forte e piuttosto severa. C'è quindi facilmente una
specie d'ansietà, ma di tipo costruttivo, cioè che aiuta l'individuo a comportarsi
meglio.

La persona che s'adatta, a sua volta, è socievole, amichevole, dotata d,una
buona intelligenza sociale; sembra conformarsi naturalmente alle persone che
la circondano. Cosl impara facilmente ciò ch'è stimato buono o ìo nel suo
ambiente. Non ha criteri molto rigidi nel campo morale: la sua coscienza è di
trpo « permissivo » e gli consente di agire con s ,ficiente sis:rezza,

La persona sottomessa accetta passivamente ciò che le impone l'ambiente,
manca di fiducia in se stessa, evita i conflitti isolandosi facilmente. Gode in
getrere d'una buona fama presso gli insegnanti perchè ubbidisce sempre. Però
la sua coscienza facilmente è severissima e può dimostrare un'ostinazione mo-
rale che stupisce in una persona abitualmente mite e arrendevole.

La persona <( provocante »> è apertamente ostile alla società e dimostra in
modi diversi la sua ostilità. È incapace di cooperare con gli altri, è aggressiva-
mente egoista e centrata su se stessa: non è capace di fare i sacrifici che ri
chiede una condotta morale e ricerca in tutto il suo vantaggio.

In un Iibro "8 che riassume i risultati di una ricerca di 16 anni, R. F. peck
presenta un'altra classifica di tipi morali.

L'autore definisce il carattere morale << una struttura persistente di atteg-
giamenti e di motivi che produce un tipo e una qualità abbastanza prevedibili
di comportamento morale »>.

Egli distingue 5 tipi fondamentali di carattere morale che corrispondono a
una maturità psichica e morale ascendenti, dal carattere amorale, al carattere
razionale-altruistico passando per i carattei opportuilista, conforrnista e irra-
zionale-c os c ie ruzio s o.

Come in tutte Ie tipologie psicologiche non si trova nella realtà un tipo
puro corrispondente a questi diversi caratteri, ma i soggetti vengono classifi-
cati secondo i motivi e atteggi4menti predominanti che li distinguono nel loro
agire morale,

Il tipo anorale segue i susi imFulsi senza considerazione per le alre persone
che egli valuta solo come mezzi per la propria soddisfazione. Non ha rntei.ofu.-

218 R. F. Prcx, R. J. ILr.vrcrrurnsr, R. Cooppn, J. Lrlrwnrer,, D. Monr, The psycbology ol
Chdtactet Deuelopment, New York, Viley, 1960.
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zato i principi morali, non rlimostra coscienza o super-io. È fissato al livello
infantile dello sviluppo.

Il tipo opportunista è primariamente cenffato su se stesso e prende in con-
sidetazione gli altri nella sola misura in cui gli torna di vanraggio. Come il tipo
amorale egli si considera come l'unica persona veramente importante ma si
rcnde meglio conto del vantaggio personale che può ricavare conformandosi a
certi requisiti sociali. Tale struttura di comportamento e di motivazione è ca-
ratteristica dei rugaz,n molto giovani che hanno bisogno del controllo del-
l'adulto per comportarsi bene.

Il tipo conlormista desidera seguire le regole del gruppo e ha paura solo
della disapprovazione sociale. Per lui una cosa non è cattiva in sè, e nei suoi
efietti, ma perchè gli altri dicono che è cattiva.

Questo carattefe morale, come iI seguente, sarebbe tipico della seconda
parte della f.anaallezza.

Il tipo imazionale<oscienzioso giudica ogni atto secondo le proprie norme
di bene o di male, in modo rigido e cieco senza preoccuparsi di ciò che pensano
gli altri.

Il livello più elevato della maturità morale è rappresentato dal tip ra-
zionale-altraistico che << non solo possiede un sistema stabile di principi morali
secondo i quali giudica e dirige le proprie azioni, ma valuta anctre in Àodo og-
gettivo i risultati di un atto in una situazione determinata e 1o approva fondan-
dosi sul principio che serva più o meno agli altri tanto quanto a se stesso ».

Egli desidera e prova gusto nel lavorare peÌ glr altri. I suoi orizzonti mo-
rali si estendono a tutta l'umanità. Conosce ciò che è bene per lui e per gli altri
e agisce in conseguenza. È coerente con se stesso. Quando agisce male si sente
colpevole, ma di una colpevolezza ragionevole che lo conduce a migliorarsi.

L'autore ha anche studiato Ia stnr*ura di personalità per i vad tipi morali. 4U
GIi adolescenti del tipo amorale presentano una grande instabilità morale,
debolwa dell'io e del super-io e un atteggiamento ostile attivo. << Essi
odiano la vita, Hanno delle percezioni caotiche, una emotività inadeguata ed
esacerbata, un super-io inafiettivo e Ìrna personalità generalmente disorganiz-
zata, confiaddittoria e spesso abbandonata agli impulsi. Essi non hanno nè l'in-
centivo interno nè Ia capacità di comportarsi abitualmente in modo morale »>.2re

I soggetti del tipo opportunista sono sotro la media per la stabilira morale,
la forza dell'io e del super-io e la spontaneità, ma nell'insieme si conrollano
bene. Il loro atteggiamento verso la vita è di ostilità attiva. Sono centrati su
loto stessi e <( mostrano un senso cronico di frustrazione »>. A questo livello
i soggetti presentano un orientamento trarcissistico infantile verso la vita, che
I'esperienza degli anni della fanciulleTza e dell'adolescenza non hanns altemto
in modo significativo.

2te Op. cit., p. 167

24 (65s - rD
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Ira stabilità morale dovuta alle forze del super-io assieme con una debolsza
dell'io, distingue il tipo conformista che può essere dotato o no di un atteg-
giamento amichevole verso gli altri. Parugonato a questo, il tipo irtazionale
coscienzioso dims5114 un super-io molto più dominante, che non permette al-
l'ostilità soggiacente di manifestarsi.

Infine il tipo razionale-altruistico tende a rlimostrare il grado più elevato
di stabilità morale fondato sulla ragione e quindi aperto al progresso. Sono
amichevoli e non risentono il complesso ostilità-colpevolezza. << Di tutti gli
adolescenti studiati, solo questi crescono ancora psicologicamente e rimangono
aperti ad ulteriori sviluppi. Gli altri tre quafti sembrano fissati a livelli imma-
turi di sviluppo e abitualmente rimangono permanentemente affitti da questi
modi infantili di vedere e afkontare la vita »>."0

Considerando lo sviluppo dal tipo amorale verso quello ruzionale F. Peck
mette in risalto tre tendenze principali: ana lorza crescente dell'io con tutte
le caratteristiche di una personalità ruzionale, integtata, emozionalmente ma-
tuta; ilrua forza uescente della coscienzaz i principi motali diventano sempre più
forti, interiofazati e capaci di guidare Ia condotta; e ufta. capacità crescente di
anzare. Distingue quattro specie di coscienze:

- Una che non è che una collezione cruda, dura, punitiva di << non lo
fate »; è repressiva, e spesso incoerente e imFossibile a seguirsi.z2r Coscienza
degli amorali e degli opportunisti.

- Il secondo tipo di coscienza è di puro conformismo a77a rcgola, coscienza
di tipo passivo che si fonda sull'autorità di persone rispettate e che afironta
dificilnente situazioni nuove.

- Il terzo tipo è caruttefizzato da regole ben interiorizzate ma non sotto-
messe alla ragione. << Derivando originariamente dall'incorporazione acritica dei
dettami dei genitori, includendo abitualmente molte prescrizioni assai forti e du-
ramente proibitive, tale coscienza tende a produrre un comportamento inva-
tiabile e piuttosto stereotipato. Essa tende ancle a generare un dogmatismo
<< auto-giustificante » a proposito di ciò che viene driamato <( principi » ma che
in realtà sono norme inflessibili di agire in modi strettamente determinati.222

La coscienza di tipo razionùe-altuistico in confronto con le altre si di-
stingue per la sua integtazione armonica nella personalità: deve essere con-
siderata come una espressione della personalità piuttosto che come una en-

tità che si oppone ad essa.

Osservando la capacità di amare attraverso la scala dei caratteri, si vede
che i tipi amorali ed opportunisti sono incapaci di amore: non amano e non si
sentono amati. Sono tutt'al più capaci di servirsi degli altri per soddisfare il
loro egoismo.

22o Op. cit., p. 169.
221 lbid., p. l0o.
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Nell'insieme i conformisti amano e si sentono amati, però non hanno svi-
luppato molto Ia loro capacità di vedere ciò di cui redmìnte gli alti hanno
bisogno e che desiderano.

L'trtazionale-coscienzioso non si sente amato ed è internamente ostile agli
altri pur tentando di non manifestare questa ostilità.

Il tipo razionale si sente amato ed è capace di amare in modo genuino, co-
struttivo, vedendo ciò di cui gli altri hanno bisogno. << Egli è capace & amare
gli aIffi intelligentemente. cioè può vedere delle mancanzi in un'altra persona
senza ridurre iI suo sentimento generale di rispetto ed afietto per questa per-
sona. Non ama ciecamente una proiezione di suoi desideri immaginativi negli
altri. Quando ama un altro, ama con una percezione realistica di ciò che-è
questa persona, e le qualità che egli rova amabili in questa persona sono suè
qualità reali, e non ceazioni dei propri desideri. Di tutti i tipi, solo questo è
capace di un amore maturo, non egoista, realista... L'<< amore » degli alffi tipi
è in gran parte una forma di ricevere, e la loro << generosità » è abitualmente
uno sforzo rinnlizzato per guadagnare la stima sociale o uno sfozo per tro-
vare una soddisfazione vicaria attraverso la contentezza di un alffo, senza sa-
pere se il proprio desiderio è identico aI desiderio o bisogno dell'alua persona.
L'otientamento ruzionale altruistico è l'unico che combina il desiderio morale
con l'intelligenza morale in modo da assicurare che Ia morale genuina sarà ef-
fettivamente espfessa )>.

L'analisi che fa Peck delle 'rclazioni familiari secondo i diversi tipi morali 414
dà, nelle grandi linee, questi risultati:

Le famiglie degli adolescenti amorali si distinguono per l'incoerenza della
disciplina e per la mancanza di afietto e di fiducia, ir *, atmosfera che
può essere autocratica o all'inverso di ... laissez-faire »>. D,altta pafie <<la
coererza serza amore e I'amore serza coerenza »> tendono a produrre il tipo
oppotunista. Consistenza e regime autocratico carattet'tzzano le famiglie del
conformista mentre consistenza ed esterna severità sembrano dare origine al
rigido zuper-io dell'irrazionale-coscienzioso.

Final-ente nella famiglia del tipo razionale-altruistico si osservano la coe-
renza nell'educazione, una fiducia e un amore grandi, una disciplina mite e
uo sistema democratico, nel senso che i genitori incoraggiano il fanciullo a
prendere da sè le decisioni quando ne è capace.

La presente ricerca mette anche in rilievo che è la madre che ha sullo svi-
luppo del carattere e della personalità l'influsso più profondo. ciò sarebbe
dovuto sia al fatto che Ia madre è più spesso a conratr; con i fanciulli sia an-
che perchè a Iei è attribuita una maggiore parte della loro educazione. La pre-
senza attiva e coerente del padre sembra anche essenziale per lo sviluppo di
uD carattere sano, per Ia salute emotiva asi fanci,lli e per lo sviluppo armo-
nioso della psicosessualità.

Nella formazione del carattere morale del fanciullo è soprattutto l'amore e
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la disciplina dei genitori che sono imFlicati. Ma i genitori possono manifestare

varie specie d'<< amore »>: c'è l'amore genuino, che si manifesta o"1" {2miglia

di tipo razionale-altruistico dove a un caldo afietto si associa un profondo ri-
spetà per Ia personalità del fanciullo. C'è anche l'amore egoistico dove uno

.i."r., il proprio piacere di amare e non il bene dell'amato: e§so si manifesta

in quakhà famiglia di tipo opporftrnisra. C'è l'amore di parecchi genitoti dei

tipi conformistii amore cieco che non fispetta la personalità e i desideri del

fanciullo ma vuol forzarlo ad adottare le quatta e i desideri dei genitori. Solo

il primo tipo di amore contfibuisce alTa formazione di un carattere morale

maruro. Coiì una sola specie di disciplina collabora allo stesso risultato: quella

che è nello stesso tempo coefente, fiduciosa, mite e concede al fanciullo l'auto-

nomia che gli è possibile in ciascuna età. E sembra che questa forma di disciplina

non si posra r.rlirrafe se non da chi è capace di amare in modo autentico. La

disciplin2 incoerente, sia mite che severa, non produce che un pessimo carat-

tere morale mentfe una disciplina coerente, ma severa favotisce sì una con-

dotta morale, cieca però e spesso ostfle.

L'Autore ha pure messo in risalto la permanenza dd, caruttere morale at'
tfaverso l'adolescenza. Anche se lungo la crescita molti mo& di agire vengono

cambiati, i fancirrlli tendono a mantenere i loro atteggiamenti e sentimenti

fondamentali verso la vita e i modi tipici di agire che costituiscono il carattere

morale. E questa persistenza si manifesta in due modi: da una parte, ogni

fanciullo tente a mantenere il suo grado di maturità morale riguardo ai suoi

coetanei; dall'altra, gli stessi atteggiamenti e motivi morali tendono a persi-

stefe attravefso I'adolescenza. Questo è dovuto §oPrattutto al fatto che l'am-

biente familiare rimane identico.
Cambiamenti nel carattefe morale potrebbero forse vetificarsi nel caso

che il fanciullo abbia con una nuova pefsona delle telazioru che presentino Ia

stessa intensità emotiva di quelle con i suoi genitori. Ma questo deve essere

assai rato e d'altronde non si verifca nei casi studiati dall'Autore.

F. Peck pfesenta anche qualche considerazione del più gtande interesse per

gli educatori.
<< Siccome la struttura del carattere e anche i modi di agire, specifici e detta-

gliati, sembrano in gran parte appresi, attfaverso |'emulazione, dagli attsg$a-

menti e dal comportamento di poche pefsone che sono emozionalmente essen-

ziab, per il fanciullo che cresce, sembra evidente che la predica morale che non

si fonda su un comportamento coefente, sia in gran parte una perdita di tempo

e di sforzd. Di fatto può essere più nociva che utile se insegna ai fanciulli a

dire una cosa e a farne un'altraf sia per confusione mentale o per iprocrisia

cosciente.

I fanciulli fanno ciò che facciamo, non ciò che diciamo. Il loro carattere

tende ad essefe un riflesso esatto del modo con cui i genitori agiscono con loro'

La scuola e la chiesa non devono aspettarsi di fare molti << miracoli »> nella
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riforma del carattere, e certamente non uattando con i fanciulli in massa. È
possibile salvare rugazzi anche pessimamente sviluppati, ma questo richiede
un trattamento assai personale, intensivo e lungo. Richiede che l'educatore
possegga sentimenti, atteggiamenti e comportamenti morali autenticamente
maturi o non ci si pouà aspettare nessun successo »>."'

D'alffa parte i genitori non possono sperare di scaricare le loro responsa'

bilità su alui, che nelle circostattze abiwah non hanno neanche una decima

parte del loro influsso. Questo non impedisce che si debba essere molto esigenti
in fatto di maturità personale e morale nella selezione degli altri educatori e

anche del metodo educativo usato da loro. << L'unico metodo che lavora in fa-

vore di un carattere stabile e maturo è, prima di tutto, quello di dare alla gente

- 1*.it,lli o adulti - lur incentivo per agire moralmente e dopo guidarli in-
telligentemente, pazientemente e con libertà crescente a farc e trovare Ie loro
decisioni.

Questo è il metodo; ogni altro modo di educare o di riformare non produce

alto che una conformita rigida e cieca al meglio - e molti metodi non favo-
riscono che un comportamento di rivincita ostile e selvaggio >>."'

L'autore constata che nella maggior parte della scuola americana - e que-

sto vale non solo per le scuole amerisans - malgrado le teorie contrarie, re-
gna un sistema autoritario, tepressivo, che potrebbe tutt'al più favorire dei
tipi conformisti e tadizionali-coscienziosi.

Di fatto, una buona parte degli adulti <« non desidera realmente che i fan-
ci'lli diventino degli esseri indipendenti e responsabili, o non vogliono tolle-
rare le frequenti frusffazioni che una educazione moral-ente matura dei fan-
ciulli infliggetebbe al loro egoismo »>.""

A conclusione della sua opera F. Peck afierma che la maturità morale e 4L7
psichica di un individuo - e pertanto la sua felicità - non si rcalizza che
attraverso un amore autentico per gli altri, e non attraverso I'egoismo in cerca

di icchezze, di potenza, di prestigio o di altri piaced strappati agh. al:.ri.

Se le nostre osservazioni possono essere verificate, didriara I'Autore, << si

awicinerà il momento nel quale si potrà afiermare, non come un'opinione, ma
come un fatto innegabile che certi bisogni innati degli esseri umani f4nno di
certe qualità che corrispondono alla stuttura ruzionale-altruistica le uniche qua-

Iità che producono in ognuno la più profonda soddisfazione. Questi bisogni
morali degli uomini dovrebbero allora essere visti così innati e oggettivi come

il bisogno di mangiare e di bete >>.2'u

Pei una eficace formazione alla maturità morale, si richiede da parte del-
l'educatore, amore sincero (non egoista) e ragione. Si ritrovano qui due dei
termini della tiade che un educatore come'D. Bosco metteva a77a base del suo

223 lbid., pp. 189-190
224 lbid., p. 192.

225 lbid., p. 79).
zza lbid., p. 201.
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sistema educativo: << Amorevolezza, Ragione e Religione ». Il terzo termine
non è stato preso esplicitamente in considerazione dai ricercatori, ma non era
assente nei soggetti della ricerca, poichè I'Autore afrerma che la maggior pane
di coloro che hanno raggiunto i livelli più elevati di maturità mentale, appar-
tengono a famiglie attiuaruente religiose.

Queste ricerche di Peck e di Havighrrsr permetrono di far prendere mag-
gior coscienza della diversità molto grande che può esistere tra gli adolescenti,
e, di conseguenza, del pericolo di far generalizzazioni afirettate in questa ma-
teria. E certo dre i diversi fattori che influenzano iI comportamento morale
hanno una risonanza secondo il tipo di personalità: un tagazzo che s'è << cen-
trato »>, << satelTtzzato » attorno ai suoi genitori, ha un modo di.fierente d'ac-
cettzue i valori morali proposti dai genitori e dagli adulti da quello del rugazzo
che durante il corso del suo sviluppo psichico ha dimostrato un atteggiamento
molto più distaccato.

A) Svrr,urno REr,rcroso

Quando si parla di sviluppo religioso dell'adolescente è imporranre far no-
tare che molte ricerche furono compiute su protestanti; si deve quindi usare
molta prudenza prima di atttibuire all'adolescenza stessa certi fenomeni che
sono forse dowti a circostanze peculiari. Studi che hanno indagato gli atteg-
giamenti religiosi di cattolici e protestanti hanno di fatto rilevato diflerenze
signiÉcative tra questi due gruppi. In una inchiesta di Bell sulla frequenza
della gioventù ai servizi religiosi, 75% dei cartolici, 39% dei protestanri e
10% deglr Ebrei vi assistono una volta alla settimana mentre 7% dei catto-
lrci, 16% dei protestanti e 12% degli Ebrei non li frequentano mai.227 Allport
da parte sua trova che tra gli studenti preuniversitari che sentono il bisogno
di dare un'orientazione teligiosa alla loro vita,60% sono soddisfatti della reli-
gione nella quale furono educati. Anali"zando questa percentuale secondo Ie
diveme religioni, l'A. uova che 85% dei cattolici sono soddisfatti della loro fede,
mentre questa percentuale si riduce a 40 per i protestanti di varie denomina-
zioni e per gli ebrei."'

Come I'adolescenza non s'accomp^gna a un capovolgimento della struttura
morale, così non causa una rivoluzione nelle credenze religiose. Diverse inchie-
ste, condotte sopfattutto negli Stati Uniti, hanno dimostrato che la maggior
parte degli adolescenti (90% e più) crede in Dio, che una maggioranza apparriene
a una chiesa, generalmente Ia stessa dei genitori, e ha fiducia nella preghiera.
fn generale le credenze religiose dell'adolescente sono simili a quelle della po-
polazione della quale fa pame. Così, in un'inchiesta efiettuata nel 1954, a17a

227 H, M. Bett, Youth Tell tbeir Story,
\flashington, American Council of Education,
1918.

228 The Indioidtal atd his Religion, New
York, Macmillan, 1959, pp, 404.L.
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domanda <<Credete in Dio? »>,96/" hanno risposto di sì, L% e no e 3% non
si sono ptonunciati. Interrogati sulla migliore prova in favore dell'esistenza
di Dio, gli stessi individui hanno dato, in ordine decrescente di frequenza, i se-

guenti argomenti:

- f'elding e la beTTegza del mondo attorno a noil

- ci deve essere un creatore per spiegare l'otigine dell'uomo e del mondo;

- Ia Bibbia (o la Chiesa) prova I'esistenza di Dio;

- esperienze della mia vita mi fanno credere in Dio;

- credere in Dio mi conforta.22e
I cambiamenti nelle credenze religiose seguono le stesse tendenze di quelli 421

nei valoti morali in generale. Come risultato della maturazione intellettuale,
le credenze divengono meno letterali, più astratte: Dio viene meno rappfesen-
tato sotto apparcDze antropomorfiche, I'adolescente diventa capace d'una più
profonda comprensione religiosa. Le trasformazioni nella struttura della per-
sonalità, nel senso di una indipendenza dai genitori, in connessione con lo svi-
luppo intellettuale, spiegano che le ragioni della stessa fede possano cambiare:
la religione non viene più semplicemente accettata perchè trasmessa dai geni-
tori, ma per motivi più personali. Anche lo sviluppo emotivo dell'adolescente
influisce sul suo sviluppo religioso e questo soprattutto attraverso le cariche
emotive che possono provocare i conflitti tta idee teligioso-morali e la condotta
attuale, particolarmente nel campo sessuale. La religione può concorrere ad
alleviare e a risolvere questi problemi emotivi dell'adolescente <( presentando
una visione totale della realtà, dd senso della vita, in cui prendono la loro
giusta propotzione e si sdrammatizzano anche le vicende dolorose e conturbanti;
rinfozando le motivaziont alTa resistenza e la cetteza ne1la vittoria, col man-
tenere la coscienza aperta e attenta alla Presenza divina, coadiuvante e perde.
nante; ofirendo dei mezzi teligiosi potenti (anche dal punto di vista psicologico)
per corroborare, confottate, calmafe I'anima del giovane: pteghieta, sacra-
menti, liturgia comunitaria »>."0 Clark, un protestante, indica la confessione
come una delle ragioni probabili per cui si trova tra i cattolici la più alta pro-
porzione di giovani soddisfatti della loro religione: << Esercizi religiosi carichi
di emotività sono a volte efficaci, ma abitualmente solo in modo temporaneo,
mentre la prutica cattolica della confessione senza alcun dubbio è efficacissima
nell'aiutare cetti giovani a mantenere l'equilibrio, specielmente se hanno un
saggio confessore »>.231 Di fatto nell'inchiesta di Fleege su 2.000 adolescenti
cattolici americani, 87% afretmano che vanno volentieti a confessarsi, 72,3%
ci vanno di propria iruziativa e 88% rovano che Ia confessione Ii aiuta a tisol-

22e Cft. JERsrr,o, op. cit., p. ))2.
230 P. G. Gnesso, in Educare II, Roma,

PAS, 1960, p. 161.

23t The Psycholosy ol Religion, New York,
Macmillan, 1958, p. 117.
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vere i loto problemi personali.232 Sviluppo religioso e sviluppo morale sono così.
intimamente legati. La religione può ofirire << un sistema dottrinale che dà un
fonda-ento solido e trascendente alla norma morale, ancorandola a Dio e
rufrorzando con tutta una serie di motivazioni religiose (volontà e 4mor di Dio,
<<salvezza )> o <(perdizione»> eterna, corresponsabilità per la costruzione del
Regno di Dio, ecc.)."t D'alffa parte i cedimenti, provocando un senso di colpa
talvolta acuto, possono spingere a una pratica più intensa e personale della
religione, o, al conffario, all'abbandono della religione sentita come barriera
alla libera espressione degli istinti.

C'è però un altro fattore del quale non si tiene abbastanza conto quando si
tenta di capire lo sviluppo religioso dell'adolescenre, e cioè il peso di tutto il
passato, influssi ereditari e ambientali, cristallizzati nella personalità attuale
dell'adolescente. Roberts"o ha tentato di cogliere f influsso sullo sviluppo
religioso delle condizioni nelle quali vive i, rugazzo, sopfattutto quando il
comportamento dei genitori contraddice la dottrina religiosa che essi profes-
sano. Se i genitori, ad es., predicano una religione di amore, ma mancano di afletto
per iI loro fanciullo, l'istruzione religiosa può ottenere I'efietto opposto a quello
inteso; e più alti saranno gli ideali professati, più profondo si rivelerà nel fanciullo
il senso di fallimento. La rcazione durante l'adolescenza e l'età adulta a queste
situazioni di contrasto può essere un'accettazione formale degli ideali e delle
convinzioni religiose in uno sforzo disperato per convincersi che I'universo è
sicuro e la vita interessante malgrado le penose esperienze inconffate. Mante-
nere almeno una parvenza di fede diventa un mezzo per fuggire una realtà
frustrante - ma tale religione certo non è al7ega. Un'altra soluzione allo
stesso problema sarà di rigettare, in modo cinico, ogni credenza e pratica
religiosa. Invece, aggiunge Roberts, il fanciullo che è cresciuto in una f,amigha
dove insegnamento religioso e atteggiamenti educativi sono coerenti, assimila
progressivamente le convinzioni religiose che diventano parte integrante della
sua vita.

Si dice spesso, seguendo Starbuck,'3" discepolo di St. Hdl, che I'adole-
scenza è un petiodo di crisi, di risveglio religioso. Ma un esame attento delle
diverse ricerche in questo campo non impone la nozione di crisi, nè di risve-
glio, tutti concetti familiari alla scuola di St. Hall, ma che sembrano ormai su-
perati come le altre interpretazioni di questo pioniere. L'opinione prevalente
aJ7'inizio di questo secolo attdbuiva questo << risveglio » alla pubertà fisiolo-
gica, Ma, già nel 1928, Hollingworth mostrava che questo fenomeno doveva
provenire dalla maturazione intellettuale più che dalla maturazione fisiologica.
Quest'autore trovava che l'età media di questo maggior interesse religioso era,

232 Op. cit., pp. L55-1r7.
233 §i1s56, op. cit., p. 162.
2sa psy6b6gbslapy and a Christiax View ol

lvlan, New York, Scribner, 1950.

235 The Psycbologlr ol Relieiox, New York,
Scribner, 1912s.
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al tempo della sua ricerca, 12 anri e non più 16 anni come ptima. D'altra
parte, Hollingworth incontrava lo stesso interesse tn mgazzi di 8 anni, ma

dotati di un'età mentale di 12 aili.'lu
Non si nega natutal-ente che si possano incontrare in certi adolescenti

<< crisi »>, << risvegli »>, <( conversioni religiose )>, ma questo non autotizza a

parlare dell'adolescenza come dell'età della cdsi religiosa. Di fatto numerose ri-
cerche hanno rilevato dre queste esperienze cariche di intensa emotività sono

legate a situazioni peculiari. Clark "' trova che queste crisi sono più ftequenti
nella gente che vive nelle zone rurali e nelle chiese dove predomina una teo'
logia di tipo pietista. Conklin incontra inoltre crisi più frequenti tra i pro-
testanti che tra i cattolici e imputa questo fenomeno sia alle concezioni pecu-

liari di certe sette protestanti riguardanti f inferno, la danrnzione, la depra-
vazione dei bimbi, la severità di Dio, ecc., sia al modo di educare, dove la re-
Iigione è separata dalla vita e dove il dubbio e 1o scetticismo sono incoraggiati.2s'

Questa è anche la spiegazione del fatto che i dubbi, nei quali certi Autori ve- 424
dono la caratteristica della religiosità adolescenziale, si presentano con fre-
quenze molto diverse nei protestanti e nei cattolici. Se Clark "' prò citate uno
studio inedito che riporta 65% ù gente che ha dubitato della religione, in
un gruppo di 50 donne, F1eege da pate sua'oo trova che il 60% dei 2.000
studenti cattolici della sua inchiesta non hanno mai avuto dubbi a proposito
della religione e il, 10,7% soltanto dichiara d'avertre ftequentemente.

Cosa si può ritenere di questi studi su1 dubbio religioso duante I'adole-
scenza? Prima di tutto che non è la caratteristica della teligiosità adolescenziale
ma semplicemente che nell'adolescenza, in seguito ù\a maturazione intellet-
tuale e a17a rioryanizzazione della personatità in una prospettiva più autonoma,
la proporzione dei dubbi religiosi può anmentzue. D'altra parte le manifesta-
zioni svariatissime di questi dubbi raccomandano un'estrema prudenza prima
di interpretarli, perchè le ricetche danno spesso risultati divergenti quando

non addirittura contraddittori. Ad esempio, Statbuck ffova che 53% delle
rag zTe e 79% dei rugazzi hanno avuto dubbi sulla religione e che le rugaz-

ze Ii hanno avuti prima; attribuisce questo fatto alTa matut^zione più pre-
coce delle tagazze.'n'In una dcerca più recente Grasso trova anch'egli un an-

ticipo per i dubbi nelTe rugazze, ma esita nell'accettare la connessione di questo
fenomeno con una maturazione più ptecoce; constata rtfitayia una << Iieve su-

periorità del7e rugazze sui ragazzi nella petcentuale totale relativa dei dubbi,
il che farebbe supporre che esse sono leggermente più soggette al dubbio e

236 Tbe Adolescent Child, in C. MuncsrsoN
(ed.), .,{ Handbook ol Cbild Psychol.oey, Vot-
cester, Clark University Press, 1933.

237 The Psycholoe! ol Relieio$s Awakeaing,
New York, Macmillao, 1929.

238 Pilnciples ol Adolescent Psycboloey,
New York, Holt, 1935.

23e The Psycbolocy ol Relieion, p. l)8.
24o Op. cit., p. 154,
24r Op. cit., cap. 14 e 18.
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alle crisi religiose »>.242 Garrison, da parte sua, afierma che << la ribellione delle
tagazze alle credenze accettate ha luogo più tardi di quella dei rugaztr
e con minor ftequetaa »>.2o3

Queste divergenze notevoli, come quelle già notate a proposito di gruppi
religiosi diversi, ci fa intrawedere che sotto il termine « dubbio religioso » si
nasconde una realtà psicologica molto complessa che si lascia difficilmente co-
gliere da un sempJice questionario. Il dubbio ha un carattere del tutto diverso
quando è reale o quando è semplicemente metodologico, quando intacca il cuore
della fede o quando è puramente periferico. Si diversifica pure secondo le cause
svariatissime alle quali è dovuto: mancanza di formazione rcligiosa adeg:rita,
(che farà vedere contraddizioni ua verità religiose e verità scientifiche o che
impedisce di accettare certi dommi come l'eternità dell'inferno); << ruzionalv-
zazione» per i cedimenti morali (viene negato il Dio, custode della morale);
diverse reazioni inconscie contro i genitori e gli adulti (i dubbi diventano un
mezzo per ribellarsi ai genitori che professano quella religione); diversi fattori
ambientali di un mondo pagano e immorale in molte delle sue manifestazioni.

Il dubbio religioso può quindi avere significati diversissimi. Può essere
un mezzo sleale per fuggire la verità come può essere una ricerca sincera della
verità. Può essere, secondo i casi, l'indice di uno sviluppo religioso sano o
malsano. Può manifestare la capacità otmai offema all'adolescente di conqui-
starsi una religione personale, ma non può assolutamente essere considerato
come una tappa necessaria per tutti verso la maturità religiosa. La stessa as-
senza di dubbi va anche giudicata secondo i casi. Sembra però che uno svi-
luppo religioso armonioso, che risulti cioè da uno sviluppo generale sano in
condizioni ambientali favorevoli, non richieda nè dubbi nè capovolgimenti qual-
siasi. La crisi è come la febbte, una semplice segnalazione del fatto che tale
individuo tenta di superare una diffcoltà. Ed è così << che molti giovani catto-
Iici superano la prova adolescenziale senza rendersi conto che i loro valori
religiosi talvolta furono in pericolo: essi non ricordano un'esperienza reli-
giosa particolare, definita, identificabile, nè un fenomeno come una conver-
sione, nè dubbi, nè scrupoli »,'ao I-o sviluppo awiene in modo regolare, pro-
gressivo, armonioso come la lenta ma sicuta matutazione di un frutto su un
albero sano, in una stagione ptopizia.

425 Al termine di questa trattaàole sullo sviluppo religioso dobbiamo ricono-
scere che le nostre conoscenze in mateda sono ancora molto frammentarie e
che mancano soprattutto ricerche longitudinali, serie, su questi problemi. Bi-
sognerebbe poter distinguere vari tipi di sviluppo religioso. Certi tentativi

242 Gioùentù di metò secolo, Roma, Ave,
1954, pD. 169-170.

243 Pslchology ol Adolescerce, Enclewood
Cliffs, Prentice }JeJl, 1956, p. 176,

244 A. A. Scrnworns, Tbe Psycbology ol
Adolescerce, Milwau.kee, Bruce, 1951, p. 375
(ttaduz. Torino, SEI, 1958, pp. 275-276),
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sono stati compiuti come quello di Guittard 24" che distingue cinque trpr di
<< spirito religioso »: i fervenri, i divisi, i uadizionalisti, gli indifierenti e gli
areligiosi. AIffi autori, come K. Gergensohn 246 e §?'. Gruehn,2a7 si sono anche
provati a delineare una tipologia religiosa, ma tutti questi lavori mancano an-
cora di una base sperimentale soddis{acente perchè ci si possa fidare.

Oggigiorno vengono spesso messi in risalto gli elementi comuni che si 426
trovano tra un orientamento religioso autentico verso la vita e gli aspetti che
Ia psicologia trova necessari per uno sviluppo sano della persona[tà.rn. Tra
questi elementi comuni, Jersild'as cita: il posto centrale che viene dato al.
l'amorel l'impottanza riconosciuta alTa <<vita interiore » più che al conformismo
esterno; l'esigenza di un atteggiamento di umiltà rettamente inteso; I'accetta-
zione della lotta e della sofierenza e di un sano senso di colpa. Come scrive
Catter, « gli psicologi stanno oggi arrivando a molte verità che da secoli ci
sono note per opera divina r>."0 Notr c'è qflindi da stupirsi se maturità psi-
chica e maturità religiosa (in senso psicologico) sono intimamente unite.

Però, se l'adolescenza è il tempo nel quale si ofire all'individuo Ia pos-
sibilità di giungere ad un atteggiamento religioso più personale e più maturo,
si deve ricordare che questo livello non viene raggiunto senza lo sforzo per-
sonale dell'individuo a cui è afidato il compito di crescere e senza Ie pressioni,
l'aiuto dell'ambiente. Non tutti gli adolescenti progrediscono molto nelle loro
conoscerze religiose's' e Ia maggior parte degli individui non raggiunge mai
la maturità religiosa ma rimane fissata a Iivelli inferiori (infantili e adolescen-
ziali) dello sviluppo. << Una persona di venti, trenta o anche settant'anni di
età non ha necessariamente una personalità adulta. Infatti, l'eta cronologica è
comparativamente una povera misura della maturità mentale ed emotiva come
della maturità rcligiosa. Emergendo dalla fanciullez.z uno abbandona I'egocen-
ttismo del suo pensiero e del suo sentimento solo perchè costfetto, ma abitual-
mente le ptessioni ambientali non forzano ad una maturità religiosa così inesora-
bilmente come pet le altre forme di maturità, perchè la religione viene ordi-
nariamente considerata come un afiare personale e così, per quanto gli altri se
ne occupino, può facilmente rimanere egocentrica, magica e rispondente ai
propri desideri. Quindi, non troviamo, probabilnente, in nessun alto settore

2as L'éoolation religieuse des adolescents,
Pads, Spes, 1953,

246 lsr seelische Aulbau des rcligiisen Er-
lebens, GateiloA, Bertelnann, 19302.

247 Die Ffimmigkeit dn Gegetuail, Miin-
ster, AscJ:endodfscher Verlag, 1956.

e48 Cfr. G, Lurre, «Counseling» e Reli-
gione, ln << Otient-nenti Pedagocici », 1960 (7),
nr. 583-586; Ronnnrs, op. cit.; E. Fnoruv, ldaa
lot Himself, New York, Rinehart, 1947; K. Hon-

Nz:,, Nearosis and. Hanan Growtb, Nev York,
Norton, 1950; G. E. Cenmn, La psicologii e la
ooce, ToÀno, SEI, 1961.

24s Op. cit., p, 147.
25o Op. cit., p. 162.
25r Ad es., Drrvrocr (Op. cit., p. 162) nf.e-

risce che dat l) ai 16 anni non c'è, secondo la
sua ricetca, nessun progrcsso nel pensiero reli
gioso: le idee su Dio, la pregbiera ecc., sono le
stessea13ea16anni.
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della personalità tanti rcsidui infantili quanto negli atteggiamenti religiosi de-
gli adulti ».2u'

427 Vari autori hanno anche cercato di descrivere, da uru punto d,i aista psi-
cologico, iI termine ultimo, ideale, di maturità religiosa."' Ci accontenteremo
qui di presentzÌre nelle sue gtandi linee la concezione psicologica della matu-
rità religiosa secondo G. §f. Allport.2so

Secondo quest'Autore un sentimento religioso maturo pfesenta i seguenti
caratteri:

1) è ben difierenziato;
2) ha un'autonomia e una cenualità nella motivazione umana;
3) produce una coerente condotta morale;
4) ha un carattete comprensivo;' 5) ha un carattere di integralità;
6) è di natura euristica.

È ben difierenziato nel senso che si distin€iue pff Ia sua ricchezza, compren-
sività e organicità. Non è solo un vago sentimento generale vetso iI divino, ma
è una ptesa di posizione di tutta la personalità, che investe coerentemente
tutti gli aspetti della vita e della realtà: morale, sociale, politica, culturale.

Questo sent:mento ha un'autonomia e una centralità nella motivazione
umana. La religiosit| imm2filr4, sia infantile che adulta, si fonda su pfeoccu-
paziont magiche, egoistiche ed edonistiche, è ancora infantilmente legata ai
<< desideri del corpo »>, agli impulsi primordiali di paura, di piacere, di fuga dal
dolore, ecc. La religiosità maflra s'è resa invece indipendente dai motivi or-
ganici: è centrata non sul soggetto, ma sull'oggetto di valore (Dio, if mondo
sopranÉaturale, la comunità religiosa). Di conseguenza la persona viene per-
vasa total:nente dall'influsso religioso: tutta la condotta e la motivazione si
organszzano attorno al nucleo leligioso della personalità.

Un altro segno di maturità religiosa è la coerenza della vita morale, il ten-
tativo costante e la riuscita abituale di conformarsi continuamente alla volontà
di Dio.

La religiosità matura ofire inoltre a chi la vive una visione unitaria del
mondo e della vita, e porta ordine in tutti gli elementi psichici (idee, emo.
zioni, valori, tendenze) che sono interessati a quella presa di posizione di
fronte alla realtà totale.

Essa ha anche un carattete d'integralità nel senso che è armoniosamente
organata con tutti gli altri valori, con Ia mentalità moderna, con la realtà del
mondo attuale, basata sulla scienza, sulla tecnologia.

252 G. W, Allnorr, op. cit., p. 52.
253 V, H. G-tdr, op. cit., pp. 240 ss.;

P. G. Gnrsso, Educare II, pp. 173 ss.; H.
N, I7rrlaex and R. V. VrsMAN, Notmatiae

Psacbology ol Relieiox, New Yotk, Crowell, 1955,
pp. 376 ss,; E. Fnovr'I, Psychoanalysis and Re-
ligion, New }Iaven, Yale University, 1950.

254 Op. cit., pp. 52 ss.
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Infne Allpofi c r^tterbza la maturità teligiosa dicendo che è di natura eu-

tistica...: senza ritenere il senso meno ortodosso per noi che l'Autore dà a que-

sto carattere, si può concordafe con lui nel ritenere propfio della maturità re'
ligiosa il carattere di fiducia, unito a un senso realistico del rischio e a un in-
cessante sforzo di ricerca e di perfezionamento. L'ottimismo che distingue
abitualmente la personalità religiosamente matufa non è negazione dell'<< an-

goscia esistenziale>> ma è espressione di una speranza fondata su Dio, che

è Amore.
La persona matura, in tutti gli aspetti della sua personalità, continua a

cfescefe, a tendere verso alfte mete di sviluppo. L'evoluzione psicJrica si estende

per tutto il tempo della vita dell'uomo.

7. LO SULI]PPO SOTTO L'ASPETTO VOCAZIONALE

La scelta e Ia fissazione in uno stato di vita, in una professione, è un pro- 428

cesso assai complesso, che può iniziare già nell'infrtzia, e che, atttaverso l'ado-

lescenza, si prolunga nell'età adulta. È tutta la personalità, nei suoi rapporti

con l'ambiente, che è interessata in questo sviluppo, petciò non bisognerà me-

ravigliarsi che le risposte della psicologia a questo riguardo non siano ancora nè

complete nè defnitive.
Ci accontenteremo d'esporre rapidamente qualche aspetto della scelta vo-

cazionùe nel suo sviluppo, scelta che riveste un'importanza eccezionale du-

rante l'adole scenza.2 
u 5

Secondo Ginzberg 2s6 nel processo della scelta vocazionale ci sarebbero tre
periodi: il primo (firro 

"gh 
11 anni), sarebbe caruttet:tzzato da scelte imm2gi-

narie; il secondo (fino ai 17 anni) vedrebbe dei tentativi di scelta, mentre nel
terzo petiodo la scelta si farebbe in maniera fealista'

Super "' dal canto suo, sviluppa una teoria di questo processo evolutivo
in relazione a1l'idea che f individuo si fa di se btesso. Scegliere una professione

infatti è un mezzo di concretizzare iI << self-concept ». Il compoftamento voca-

zionale (scelta ed adattamento ad una professione) è un aspetto del compor-

t4mento totale, ed ha delle caratteristiche diverse nei diversi stadi della vita.
Numerosi sono i fattori che condizionano la scelta della professione; non

ci è perciò possibile anaLzzarh, e neppure scoprirli tutti con certez,za assoluta.

È ancor meno possibile dire quale più degli alui fa sentire il suo peso sulla

decisione: questo può variate da individuo ad individuo. Notiamo soltanto che

non ci si può fidare, in modo assoluto, della testimonranza soggettiva: è facile

255 Si troverà una piir ampia trattazione del
problema in « Educare », vol. I, L962'pp.r6r'58r.

256 B 60ll., Occupationdl Cboice, an AP'

proacb to e Geretal Tbeory, New Yotk, Colum-
bia University Ptess, 1951.

257 The Psycbology ol Coreer, New York,
Harwt, 1917.
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ingannarsi sui motivi profondi che spingono a scegliere tale o tal altro stato
di vita.

-Potremmo 
distinguete, tta i fattod condizionanti la scelta della professione,

quelli ambientali e quelli perionali. Tra i primi, il più importante jsenza dub-
bio la farniglia, la cur influenza è, per gran prrt., io.orrtro[ubil.. È infatti con
fitta,la sua personalità che I'adolescente scàgfie il suo mestiere, e la sua per-
sonalità è, per buona parte, il risultato dell'inIlusso familiare. §i pua ruttivia
osservare l'influsso del livello socio-economico della famiglia r,rgli id"uli pro
po_sti, sulle possibilità di studi e gli incoraggiamenti prodigati.l,o.*prrion"
del padre incide anch'essa sulla scelta del fig1io sia in- senà positivo che n.l
determinare una direzione perfettamente opposta, creando n"i figlio una vera
ostilità riguardo al mesriere del padre.

un influsso esercitano pure i cruppi di amici e società (scuola, chiesa) che
i7 rugazzo frequenta e così iI mercato del lavoro, che, non considerato, per Ia
maggior parte del tempo, nei sogni degli adolescenti, s'impone ineluttabirÀente,
quando si ttatta di prendere una decisione pratica,

L'intera personalità s'esprime nella scelta della professione. Alcune ri-
cerche hanno dimostrato che esiste una relazione t., gli interessi, i tratti della
personali$, i valori e certe occupazioni; ma studi del genere non sono facili,
sia perchè una professione può essere ricercata per moivi diversi, sia perchè
una stessa motivazione può venir soddisfatta da difierenti professioni.

Molti Autori hanno sotrolineato Ia parte delle tendenzé profonde del sog-
getto nel suo comportamento vocazionale, specialrnente il bisogno d,affermars'i,
che si esprime nel desiderio di prestigio. Menue i fanciulli ,ogn-rno mestieri che
permetteranno loro di vivere meravigliose awenture, e si vedono volentieri
cow-boy, aviatori o esploratori, l'adolescente pensa piuttosto a professioni
che gli garantiscono un prestigio sociale. Così in un'inchiesta efieituata nel
1952 da origlia su 133 allievi delle scuole medie di Milano, alla domanda
<< preferiresti essere famoso e povero o ignorato e ricco? » n 70% rispose che
preferiva Ia .notorietà, anche se ad essa è collegato uno stato di porrertà.r".
Molte ricerche mostrano eguaknente che i figli *gn"rro un mestiere superiore
a quello dei loro genitori.

I valori accettati dalla personalità hanno essi pure la patte loro nel plasmare
lo sviluppo vocazionale. Diversi valod possono essere riiercati: il senlir. Dio,
il prossimo, l'indipendenza, la sioxezz,a, ecc. Talvolta l'individuo presta maggior
intetesse alle sod&sfazioni che derivano dal lavoro e in particoÉre dal g"àa.-
gno, che non alle soddisfazioni intrinseche al lavoro stesso.

un altro elemento che overstreet sottolinea con ragione ,tn è la capacità
di poter rinunciare ad una soddisfazione presente per ottenere un bene ulte-
riore; questo si riflette sull'orientamento a riguardo del presente e dell,awenire.

2sB Op. cit., p. 215.
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Non è necessario sottolineare la parte che l'intelligenz e le attitudini possono
avere nella scelta d'un mestiere.

Il problema dell'influsso degli interessi sullo wiluppo vocazionale ha pal- 43O
ticolarmente occupato l'attenzione degli psicologi. La sua importanza nella
scelta del mestiere è, infa11i, evidente. Si sono stabiliti degli inventari per mi-
surare questi interessi, e si è potuto delimitare sulla base dei gruppi d'interesse
così misurati, delle classi di professioni. Per la ptatica sarebbe assai interes-
sante sapere a quale età questi interessi sono suficientemente cristallizzati per
pefmettere un orientamento che corrisponda alla personalità del soggetto. Sem-
bra tuttavia che non si possano dare norme generali; tale età può variare, ed in
misura considetevole, da individuo ad individuo.'60

Nell'infanzia già si manifestano questi interessi per la vocazione futura; la
maggior parte delle volte, ma non sempre, questi interessi che si sviluppano
sul piano immaginario, non si rintracciano nella situazione della vita ulteriore.

AI livello della scuola secondaria la maggior parte degli adolescenti hanno
una preferenza professionale. I risultati di ricerche a questo riguardo non sono
concordi: alcuni non incontrano che l. 3% d'indecisi, mentre altri ne contano
rl 26 e perfino '1,5l%, ma considerando I'insieme dei risultati, si può accettare
l'afrermazione del Fauvifle, secondo cui << al momento della pubetà circa i
9/10 dei rugazzi e delle ragazze hanno una certa idea circa la loro futura
professione »».'u'

Ma qual è la costanza di questo interesse? Strong, dopo aver anahzzato
gli interessi di 2.000 uomini dai 20 ai 60 annt giunse alla conclusione che a

25 arni gli interessi sono già abbastanza 5.o srislallizzati.
Tuttavia, esaminando le ultime ricerche a questo riguardo, Overstreet

conclude in questo modo: <,< in breve, sembra che interessi del tipo di quelli
misurati dai tests standardtzzati tendano a restare relativamente stabili dalla
metà del periodo dell'adolescenza... Molti dei più giovani possono uar profitto
da un nùrtzzo vocazionale già a metà dell'adolescenza, benchè una scelta vo-
caitonale definitiva non debba essere fatta così presto. A questo stadio molti
giovani possono scegliere larghe aree vocazionali secondo il Ioro nuovo modo
di vedere, ed incominciarc ad eliminare altre aree vocazionah ».202

Ci si potrebbe chiedere se la professione sognata dagh. adolescenti sia la 431
più conveniente per loto, quella che potranno seguire ed in cui saranno felici.

L'insieme delle ricerche a questo riguardo mostra che le scelte precise gene-
ralmsnls non sono molto realistiche, sia perchè gli adolescenti non conoscono
dawero iI mestiere che desiderano, sia perchè questo mestiere non corrisponde
alla loro personalità, ai loro talenti, al loro livello intellettuale, sia perchè una

260 G. LurrE, So*to malai per una scelta
scolastica i raeazzi di terza media?, in << Orien-
amenti Pe,l,gogci », 1961 (8), pp. 529-fi6; D.
E. Supen and P. L. Ownsrnner, The Vocational

Matuilty ol Nintb Grude Boys, New York, Co-
lumbia Univemiry, 1960.

261 Op. cit., p. 154.
282 In Jrnsno, op. cit., p. )18.
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cafatteristica fuica o mentale impedisce loro l'accesso a quella professione, sia
infine, perchè iI mercato del lavoro non ammette Ia speranza ù f.ar carriera
in tale stato di vita. Questa r;rancanza di realismo si presenta diversamente gra-

duata e sviluppata.
L'importanza primordiale per il soggetto d'essere ben adattato alla sua

professione, la complessità dei fattori dei quali bisogna tener conto, in questo
adattamento (personalità, interessi, attitudini del soggetto e situazione del
mercato di lavoto), l'incapacità tanto frequente presso gli adolescenti di fate
una scelta indovinata, ed infine la divisione e specializzazione crescente dellc
professioni (un censimento efiettuato negli Stati Uniti ha catalogato più di
20.000 professioni difierenti), tutto questo mette in evidenza 7a necessita dt
un orientamento vocazionale serio per la maggior parte degli adolescenti.

CONCLUSIONE

Lo sviluppo umano è catattefizzato da un incessante superamento di se

stesso, da una ricerca senza fine di un equilibrio mai raggiunto: superamento e
ricerca che sono il compito dell'uomo durante rutta la sua vita.

L'età evolutiva è l'età di tutta 7a vita dell'uomo.
Se dalla concezione alla motte un dato potenziale d'energia s'esaurisce ir-

reversibilmente, questa energia ne alimenta un'altra, la cui curva è inversa e
permette all'individuo di aumentare la propria attività, di allargare Ia morsa
dell'ambiente, di approfondire Ia coscienza di se stesso, di determinare da sè

iI tipo di telazione con la situazione nella quale si trova, di prendere sempre
più la tesponsabilità del suo sviluppo."'

In questa evoluzione continua le età dell'infanzia, della fanciullezza e del-
I'adolescenza rivestono eccezionale impottanza, perchè è il tempo necessario
pet raggiungere il livello adulto. E la durata di questo tempo di preparazione è
proporzionale alla complessità di tale livello. Il periodo della crescita è com-
patativamente più esteso per l'uomo che per gli animali, più esteso per l'uomo
avitzzato che per l'uomo primitivo. Menue il piccolo dell'animale si adatta
rapidamente alle situazioni del mondo fisico, il bambino resta dei mesi e degli
anni dipendente dagli altri. Ma questa inferiorità dell'uomo di fronte all'ani-
male, che esige da lui un apprendimento più considerevole, lo libera nello
stesso tempo dalle forme istintive del comportamento e lo rende malleabile
all'infusso educatore dell'ambiente sociale nel quale è immerso. La psicologia
evolutiva tenta di comprendere questo sviluppo e anche se i risultati finora acquisiti

263 Cfr. R. Tnors-FoNrenres, Le sexs de la ilestìile htmairc, in « La Revue Nouvelle », 1959
(19), pp. 2fi-263.
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sono ancora frammentari e prowisori, essa permette già un accostamento più
esatto al mistero dell'uomo <( essere in crescita >>. IJn'educazione degna di
questo nome non può quindi permettersi d'ignorarla poichè questa conoscerza
è una delle conrlizioni del successo e dell'eficacia della sua azione.
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sedici anni. Si ammette più facilmente la validità di queste ricerche per i primi
aDni di vita, ma il metodo usato dall'A., il campione delle sue ricerche, e il
suo modo di interpretare lo sviluppo - che secondo lui è dovuto soprattutto
ù7a mattrazioue - non riscuotono il consenso di molti psicologi per gli anni
ulteriori.

Gnesso P. G., Giouentlr di nzetà secolo, Roma, Ave, 1954. ll volume rende pub-

blici i risultati di una inchiesta metodologicamente ben condotta sugli orien-
tamenti morali e civili di 2000 studenti italiani. Strumento prezioso per l'Italia
perchè presenta dei fatti là dove i libri di alue nazioni permettono solo con-

getrure per Ia nostra gioventù.
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HorrrNcssrep A. 8., Elrutoun's Youtb, New York, §7iley, 1949. L'A. che ha stu-
diato scienti.ficamente l'influsso della classe sociale sulla condotta dt 735 ado-
lescenti di una città americana sostiene che I'origine sociale influisce sul com-
portamento dell'adolescente nella scuola, nelle relazioni tra adolescenti, nella
pratica della religione e nella scelta della Chiesa, nei divertimenti e nel lavoro.
Anche se l'autore esagera l'importanza di questo fattore sociale, tenerne conto
aiuterà a capfue gli adolescenti.

Ivrm,r,pnn B. e Precrr J., De la logique de l'enfant à la logique de I'adolescent, Paris,
PIUF, 1955. Questa ricerca sullo sviluppo intellettuale dell'adolescente mette
in risalto l'impottanza del fattore ruziotùe nel fenomeno della adolescenza.

Jnnsrr.o A. T., Psicologia del bambino, Torino, S.E.I., 1960. The Psychotogy ol
Adolescence, New York, Macmillan, 1957. Descraione comprensiva, aperta,
preoccupata di tener conto di tutto l' ,mano nell'uomo. L'A. insiste sugli aspetti
interiori dello sviluppo, particolarmente sulla genesi dell'idea di se stesso. Tra
i migliori libri che si possano raccomandare agli educatori.

Mrcneuo 8., Essai sur l'organisation de la connaisance eltfue 10 et L4 ans, Patis,
Yrn, 1949. Ricerca sperimentale che mosma il cammino progressivo del pen-
siero verso la ruzionahtà e Ia oggettività.

Mussru P. H., Hand.book ol researcb Metbod.s in Cbild Deuelopment, New York,
§7iley, 1960. Presentazione dr 22 strdr sui metodi di ricerca per la psicologia
evolutiva.

Osrennrrrn P., Introd.uctjon à la Psycbologie d,e I'enfant, Paris, PUF, L957. I*
troduzione limpida alla psicologia del fanciullo. Quest'opera, che si ndu.tzza agh
educatori, lascia purtroppo da parte la considerazione dei valori religiosi.

Precet 1., La psychologie d,e I'intelligence, Paris, Colin, 1947. Questo libro, di non
facile lettura, dà una sintesi della maggior parte delle ricerche che I'autore ha
consa$ato allo sviluppo intellettuale. Si potranno uovare le indicazioni biblio-
gafiche sulle alte opere numerose e importanti che ha scritto Piaget.

Scnwrpsns A. A., Psicologia dell'ad.olescenza, Toino, S.E.I., 1958. Questo libro,
uno dei migliori della produzione americana, è caratterizzato dalf importanza
che l'A. atribuisce ai fattori dinamici dello sviluppo e dà una giusta valuta-
zione del fattore ruzionaTe e degli aspetti morali e religiosi del comportamento.
Si nota anche la cura sistematica dell'A. e la solleciturlins nsl definire i concetti
di cui si serve.

Supen D. E,The Psycbology ol Careers, New York, Harper, 1957.I1 libro che tratra
della psicologia delle carriere professionali preseDta anche una visione interes-
sante sullo sviluppo vocazionale.

§7etsor.r R. 1., Psychology ot' the Child, New York, Harper, L959. L'A. tenta di
f.ate la sintesi tra due tendenze assai forti della psicologia genetica odierna, la
corrente behavioristica e la teoria neofreudiana.
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Elementi

di psicologia differenziale

di MANUEL M. GUTIERREZ

lntroduzione

1. SVILUPPO STORICO E CONCETTO

Scopo della Psicologia difiere.riale è lo studio scientifico e oggettivo delle 434
difierenze individuali nel comportamento; oppure, lo studio delle difierenze
esistenti tra gli individui dal punto di vista psicologico.

È ancota descdzione e tentativo d'interpretazione di fatti psicologici, e non
applicazione di leggi psicologiche a campi distinti dell'attività umana. La
Psicologia difierenziale si diversifica dalla Psicologia generale in quanto non
si interessa dei processi in se stessi, ma delle difierenze tra di essi, opptte tta
essi in difierenti individui; e si distingue anche dalla Psicologia dinica (parte

descrittiva, non applicativa) in quanto, se si interessa dell'individuo, lo fa
sempre per studiarlo in rapporto agli altri o per analizzarc le difierenze tra le
sue funzioni psichiche.

Da secoli, nella storia dell'umanità, fu segnalata I'esistenza di difietenze
tra individui e anche tra gruppi e gruppi; ma tutto si ridusse alla semplice

constatazione del fatto e all'accettazione passiva delle sue conseguenze. Solo

nel secolo scorso si iniziò uno studio sistematico di queste difierenze. Progressi
in altre scienze prepararono la nascita della Psicologia difierenziale e condi-
zionarono iI suo sviluppo.

Tentativi di studi di psicologia di#s1sn2ials, più o meno dusciti, ma quasi

sempre con scarso fondamento scientifico, risultarono molte delle vecchie clas-

sifcazioni caratterologiche, la grafologia, la frenologia, la fisiognomica.
Accanto a questi tentativi, i progtessi nelle scienze connesse con la psi-

cologia o sue ausiliarie, permisero un crescente sviluppo scientifico di questo

settore. La biologia, l'anuopologia, la sociologia, tra le scienze connesse, hanno
aTlargato il campo e le possibilità delle ricerche in psicologia diIfetenziale. La
statistica e il metodo dei tests, d'altra parte, hanno contribuito al perfeziona-

mento metodologico e con ciò, alla fondamentazione scientifica dei risultati.
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435 Le principali tappe nella storia della psicologia difierenziale possono essere segnate
dalle seguenti date:

1869 - F. Galton pubblica << Hereditary Genius », in cui cerca di dimss1141g
I'ereditarietà di talenti speci-fici, attraverso il metodo delle genealogie. Nel 1882 eea
un laboratorio antropometrico al South Kensington Museum di Londra, per scoprire
il gado di somiglianza fia gh individui, attraverso numerose misure e prove di di-
scriminazione sensoriale, capacità motoria e alti processi semplici. Nel 1881 pubblica
una raccolta di dati, frutto delle sue numerose esperienze: Inquiries into bunan
Facalty, London, Macmillan, 1883.

1890 - Cattell J.-McK. scrive un articolo: << Mental tests and Measurement >>, Mind,
1890, 15, 373-380, nel quale, per la prima volta ne1la lerteratura psicologica, usa il
termine << mental test » e presenta una serie di tests creati e applicati per l'es4me
del livello mentale. Condividendo le opinioni di Galton, Cattell valuta I'intelligenza
attraverso prove di discriminazione sensoriale e di tempo di reazione.

1895 - A. Binet e V. Henri fanno una prima presentazione di problemi e di
risultati di questo settore della psicologia, nel loro articolo << Psychologie indivi-
duelle »> (Année Psychologique, 1895, 2, 4Ll-465): <r La psicologia individuale ha
come scopo lo studio dei diversi processi psichici dell'uomo; l'attenzione si dirige
alle rlifferenze individuali di questi processi » (p. 411).

1900 - V. Stern pubblica la prima ediziells della sua opera di Psicologia .lifTe-
rcnziaTei Uber Psychologie d.er ind.iaid.uellen Differenzen, Leipzig, Barth, 1900, che
apparve in seguito nel 1911 e nel L92L, riveduta, con il titolo Die differentielle Psy-
cbologie.

1904 - C. Spearman pubblica I'articolo <, General Intelligence objectively de-
termined and measured»> (American Journal of Psychology, 1904, 15,201-29)), in-
toducendo l'analisi fattotiale nelle ricerche di psicologia difierenziale e creando la
teoria dei << due fattori »>.

1905 - A. Binet e Th. Sirnon pubblicano la loro prima scala memica d'intelligen-
za, coo prove che cercano di cogliere funzioni più complesse: << Méthodes nouvelles
pour le diagnostic du niveau intellectuel des anormaux » (Année Psychologique,
1905, lL, t9L-244).

436 Dalle due pubblicazioni citate di Binet e Henri e di Stern, sono nati i due
nomi con cui generalmente viene conosciuta questa parte della Psicologia:
Psicologìa indiuiduale e Psicologia differenziale. Delle due, noi preferiamo la
seconda denominazione, sia per evitare confusioni con la Psicologia sociale o
collettiva e con la Psicologia individuale di A. Adler, sia soprattutto perchè
in questo settore l'accento viene messo in modo particolare sulle di.fferenze,
sul grado che esse raggiungono e sui fattori che le producono.

Seguendo lo schema di Binet e Henri, alla Psicologia dtftercnziale appar-
terrebbero queste tre principali questioni:

1. Studio delle diferenze individuali dei processi psichici, mettendo l'accento
sui processi, senza studio speciale delle relazioni con gli individui che li
presentano.
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2. Studio delle difierenze tra i processi di individui isolati o di gruppi di in-
dividui.

3. Studio dei rapporti esistenti tra i diversi processi psichici in uno stesso in-

dividuo.
Lo studio di questo ultimo punto è di massima importanza per tutto lo

sviluppo della Psicologia di.fierenziale. Sarebbe interminabile dover studiare

tutti i processi di un individuo per poterlo conoscere e per poterlo confton-

tur. .on un altro. Non esistono forse dei processi più importanti, da cui di-
pendono gli altri? Conosciuti questi, si potrebbero dedure le difierenze ne-

gli altri processi, condizionati dai primi.
Una volta però conosciuti i diversi processi e le diIlerenze che tta essi in-

tercorrono nello stesso e in diversi individui, si pongono altri due problemi:

1. Qual è il grado delle difierenze esistenti tra i processi e come si distribui-
scono queste difierenze?

2. Quali sono i f.attori che conducono a queste differenze?

Ecco, dunque, che tutti i problemi prospettati possono raggrupparsi in
questi tre settori, considerati da Stern nella prima parte della sua opera:

1. Natura ed estensione delle diflerenze nella vita psicologica degli individui
e dei gruppi.

2. Fattori che determinano e influiscono in queste difierenze.

3. Come si manifestano queste .li#erenze.

La convenienza e I'utilità dello studio di queste di-f[erenze per l'educatorc, 437

è quanto mai evidente. A una Psicologia difierenziale devono comispondere
una Pedagogia e una Didattica difierenziali. Se nei soggetti dell'educazione tro-
viamo delle difrsvsnzs, queste di.fierenze esigeranno una metodologia adegtata,

tanto nell'azione educativa in genere come nell'organizzarc e nello svolgere I'in-
segnamento.

La conoscenza dei fattori che influiscono nella determinazione di tali difie-
renze può dirci se queste sono dovute a elementi contingenti, come età, am'
biente, ecc., o a una struttura costitutiva dell'individuo. Questi nuovi dati
consiglieranno interventi educativi e didattici diversi, secondo i casi, e permet-

teranno una previsione sui risultati dell'azione educativa e dell'insegnamento
impartito.

2, SCHEMA DEI.JÀ TRATTAZIONE

Dal fin qui detto, si può vedete come sia vasto il campo della Psicolo1i^ 438
difietenziale, fino al punto di poter fare entrare in essa settori che ormai hanno
acquistato una quasi totale indipendenza. Ogni problema che tocca le difie-
renze individuali, come fattore che le produce, come manifestazione di esse,

come intento di classificazione, entra in qualche modo nella Psicologia difie-
renziale.
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fn modo particolare l'ambiente, a cui abbiamo accennato nel paragrafo pre-
cedente, ofire aspetti sotto cui considerare Ie difierenze individuali: la fami-
flia, la scuola, le professioni, la religione, il tipo di cultura, Ie conrlizioni socio-
economiche, la pzzz, ecc., sono tutti fattori che possono influire sull'individuo,
creando delle difierenze; inoltre l'età, il sesso, la capacità mentale, le attitu-
dini in genere costituiscono altri elementi difierenziatori. Questa enumerazione
non vuole però sminuire f importanza e l'influsso del patrimonio ereditario e
della costituzione su cui eserciteranno iI loro peso.

- P.r cogliere meglio le difierenze individuali e nell'inrento di arrivare più
facilmente e più oggettivamente ad esse, sono anche stati provati schemi di
classificazione delle singole personalità; è questo il tentativo più antico di ar-
tivare al singolo in&viduo, atffaverso caratteristiche tipiche che ne potessero
denunziare alme più occulte.

Le tipologie, dunque, particolarmente quelle psichiche, e lo studio d.ei tratti,
costituiscono un aspetto della Psicologia difierenziale.

Talvolta le difierenze individuali poggiano su caratteristiche così matcata-
mente presenti o assenti in un individuo da situarlo nel limils della normalità
(anche solo da un punro di vista statistico) o addirittura da f.aio entrare in
quadri anormali e anche patologici; la Psicologia clinica e la Psicopatologia,
che studiano questo settore, in qualche loro aspetto farebbero parìe di un
concetto ampio di Psicologia difierenziale.

fn pratica, però, molti degli aspetti segnalati vengono considerati separa-
tamente, e il termine Psicologia difierenziale si applica solo a qualcuno di essi.
Senza impegnarci in una più ristretta detmitazione del concetto, ma guidati
solo da criteri pratici, noi limiteremo le seguenti pagine a tre dei problemi ac-
cennati, rimandando per almi aspetti ad altre parti del presente volume.

Perciò alle nozioni generali sulle difierenze individuali e le loro cause
(cap. I) aggiungeremo due capitoli come tentativo di presentazione di criteri di
classificazione (cap. II) o di descizione (cap. III) e un quadro riassuntivo
delle principali deviazioni dalla norma (cap. IV).

una semplice descrizione delle difierenze nel campo normale, basata su cri-
teri come il sesso, la posizione socio-economica, la razza, ci porterebbe ad una
lunga enumetazione di ricerche e di ipotesi ancora poco provate, allontanandoci
dalle finalità pratiche, proprie di questa pubblicazione.
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Ceprrolo I

Studio delle differenze individuali
e delle loro cause

Seguendo una terminologia ormai comune nello studio delle di.fierenze n- 439
dividuali, si parla di variabilità interindividuale e di variabilità inttaindividuale.
La prima comprende Ie differenze esistenti tra i vat'r individui o tra gruppi. La
seconda, invece, comprende:

a) la distribuzione ineguale delle caratteristiche di uno stesso individuo (ete-

rogeneità) e

b) le vatiazioni di una stessa carattetistica in momenti divetsi della vita di uno
stesso soggetto (variabilità temporale).r

1. VARIABILITA INTERINDIVIDUALE

L'esistenza delle diflerenze individuali e la volontà di giungere al loro 444
studio scientifico hanno portato atla loro misurazione oggettiva. Non solo
sotto I'aspetto moffologico e fisiologico, ma anche nel campo psicologico si è

trovato che le difietenze individuali si distribuiscono normalmente, ossia danno
graficamente una curva a forma di campana (curva normale o curva di Gauss):
cioè, mentre la maggior parte degli individui possiedono una determinata ca-

ratteristica in grado medio, sono sempre nìeno numerosi coloro che la possie-

dono in grado crescente e coloro che la possiedono in grado decrescente. Le
figure n. 1 e n. 2 rappresentano esempi di questa distdbuzione, secondo il
livello mentale e secondo due tratti di personalità.2

r Opportune indicazioni su questa variabilità
si troveranno nel settore di quest'opera dedicato
eJla Psicologia del lanci*llo e dell'ailolescette.

e Per ulteriori indicazioni su questo punto,
vedere eli Elementi di Metodologia della ricetca
psico-pedagogica.
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441 Le difierenze individuali di cui si occupa la Psicologia difierenziale sono
di tipo prevalentemente quantitativo, non qualitativo, nel senso che si tratta
sempre di difierenze di grado e non di presenza o assenza della caratteristica;
anche nei casi in cui il linguaggio comune nega la presenza di una caratteristica,
questa non è totalmente assente: non raggiunge tuttavia un livello tale da me-
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ritare d'essere nominata; per esempio, quando diciamo di un individuo che
non è musico, vogliamo significare che non possiede questa qualità in modo
spiccato, ma non che ci sia di essa una deficienza assoluta.s

Se esiste una gradazione continua da un estremo all'alffo della distribuzione,
la rappresentazione gtafica delle caratteristiche è una rappresentazione uni-
modale e non multimodale o plurimodale: cioè, non è possibile dividere una
popolazione in sottopopolazioni nettamente diverse, basandoci su un tratto ele-
mentare o su una caratteristica comune.

Da quanto detto precedentemente si deduce che davanti a distribuzioni plu-
rimodali in casi concreti, Ie cause di queste plurimodalità bisogna cercarle ge-

neialmente nel procedimento di calcolo (campione selezionato) o nello stru-
mento di misura, non adatto allo scopo (p. es., test troppo facile o troppo
difi6ilg, oppure non sufficientemente validato).

3 Per un approfondimento di questo punto, dioidaal difrerences, Psych. Rev., 1942, 49, l7O-
vedere: S. S. Sexcrn-r, Hou shall ue study in- 181.
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Il fatto che le diflerenze individuali siano di{ferenze dt grado ofire la pos-

sibilità di misurare non solo la difrercnza, ma anche l'ampiezza di queste difie-
renze. Queste misurazioni, però, sono ancora quanto mai imperfette e insigni-
ficanti, dovuto in buona pate alTa dificoltà di introdurre in psicologia misu-
ruzioni che non siano solo ordinali, e che possano essere riportate allo 0.

+81 +73-+65+57+49+41 +33+25 +17+9 +l -? -15 -23-31 -39 -4?-55 -m -?f
PUNTEGGI
Ftc. 2.

Dai principali studi realizzati in questo senso, già Binet e Henri a e succes- 442
sivamente Thorndike' potevano concludere:

1) quanto più un processo è elevato e complicato, tanto più varia secondo gli in-
dividui;

2) la variabilità è maggiore nelle caratteristiche peculiari dell'uomo che in
quelle comuni con gli animali;

3) c'è più variabilità ffa le carutteristiche acquisite che tra le caratteristiche
originarie.

a A. BrNpt, V. Hrmr, Psycholocie indil)i-
daelle, I'an& Psychologique, L895, 2, 4L1465,

5 E. L. THonx»uc, Eilacational Psychology,

2 ed., New York, Teachers College, Columbia
University, 1910.
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Queste prime conclusioni, per quanto elementari e generiche, servono già
ad orientare ricerche più precise sulle difierenze individuali.

Nel 1935 D. §Techsler pubblicò uno studio sulla variabilità delle capacità
umane 6 cercando anche di migliorate i procedimenti di misura; e dopo una se-

rie di misurazioni morfologiche, fisiologiche e psicologiche, egli stabilì un
indice d.i aariabilità (range ratio) per ogni serie di carattedstiche, dato dal
ropporto tra i valori estremi,T I suoi risultati sembrano confermare (grosso
modo) l'afiermazione di Binet ed Henri (1): infatti, eli indici di variabilità
delle funzioni psichiche (quelle poche che §Techsler ha potuto misurare), sono
superiori agli indici di variabilità di altre funzioni fisiologiche.

Secondo Ia Ioro importanza crescente, §Tec.hsler raggruppa gli indici in queste ca-

tegorie:

temperanra del corpo : 1.0,
misure lineari : 1.30
costanti del metabolismo : L.39
misure di circonferenze : L,52
funzioni fisiologiche : 2.07
capacità motrici : 2,2)
peso del colpo e degli organi : 2.3)
funzioni percetdve e intell. : 2.58

GIi indici delle funzioni intellettuali e percettive vanno da 2.30 per l'età mentale
di un guppo di 200 soggetti da 5 a 10 and a cui fu applicato il Binet-Simon, fiao
a3.87 n ua test di apprendimento difrcile applicato a due gruppi dr roqani (150 di
1,1-12 anlt e 700 di t! anni). Queste conclusioni meravigliano per Ia limitata varta-
bilità delle capacità umane.

Ma d'altra parte non bisogna dimenticare la telatività di queste conclu-
sioni, data la difficoltà, e a volte l'impossibilità di stabilire rapporti esatti e
precisi tra dati nrlmerici in psicologia: noi non possiamo dire che un soggetto
di 130 di Q. I. sia doppiamente intelligente di un altro soggetto con un Q. L
di 65, anche se tra le due quantità c'è il rapporto 2/1. Le unità psicologiche
possono avere un significato completamente difierente da quello delle unità fi-
siche e non è necessariamente costante il valore tra un grado e un altro conti-
guo: Ia difrercnza tra 3 anni di età mentale e 4 anni di età mentale è senza dub-
bio superiore a quella esistente tra L2 anni e 13 anni di età mentale.

6 D. \Trorsren, The Range ol banan ca-
pacities, Bakimore, Villiams and §7ilkins, 1935.

z In realtà, Vechsler non ptende i valori
esttemi, ma, riportando il mrmero totale a 1.000,

elimina il 10 e il 1.0000, per rimanere nel
campo ddla normalità ed evitare ertori di mi-
sutazione. Questo criterio è totalmente empi-
rico e arbitrario,
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2. ETEROGENEITA

La distribuzione disuguale delle caratteristiche o tratti elementari di uno 443
stesso individuo, è conosciuta normalmente sotto il nome di eterogeneità. Se-

condo la disuguaglianza più o meno accentuata di queste catatteristiche si parla

di individui eterogenei o individui omogenei: l'individuo eterogeneo eccelle

in alcune caratteristiche, mentre è medio o basso in alue; l'individuo omo-
geneo, vrceversa, eccelle in futto, è basso in tutto o è medio in tutto.

Secondo Binet e Henri l'etetogeneità potrebbe essere studiata con questi
procedimenti:

a) esame di soggetti anormali: si può controllare se l'eccesso o iI diletto di una
caratteristica è sempre accompagnato da eccesso o difetto in altre catat-
teristiche;

b) variazioni in un processo: se questo processo è legato ad altri, Ia sua va-
riazione comporterà la variazione degli altri processi;

c) combinazione di processi e di individui: scegliendo diversi processi in indi-
vidui diversi, si può vedere se le .lifrerenze individuali tra i diversi processi
si comispondono parallelamente.s

L'eterogeneità di un soggetto può essere espressa attraverso un indice
di eterogeneità. Piéron 0 pet esempio, calcola questo indice nel modo seguente:

a) il punteggio ottenuto in ciascuna prova viene tradotto in punteggio ponde-
rato (nel caso concreto per rapporto ad una scala di tetronaggio) che per-
metta un paragone tra tutti i punteggi de1le diverse prove;

a) si calcola la media di questi punti ponderati;
c) si stabilisce Ia dispersione di ciascuna delle prove tispetto alla media;
il) la medra di queste dispersioni è I'indice di eterogeneità.

Dai principali studi in questo settore, e particolarmente di H. Piéron, si 444
possono trarre le seguenti conclusioni:

a) L'etercgeneità segue la distribuzione notmale: la media in tutto
è rara, l'inferiorità in tutto è ancora più rara, la superiorità universale è anche

un'eccezione (Piéron, Bernyet'o); la fig. ,. 3 rappresenta la curva di distribu-
zione degli indici di eterogeneità dei 7.274 apprendisti ottenuta da H. Piéron.

b) C'è un rapporto tra eterogeneità e livello: si nota una tendenza
verso maggiore eterogeneità negli individui che appartengono a gruppi inferiori;
invece, gli individui appartenenti a gruppi superiori presentano maggiore omo-
geneità; le superiorità relative che si trovano nei soggetti inferiori hanno un

8 Op. cit., pp. 4184?2.
s H. PrÉRoN, tbéthoeénéité normale des

aptitades, Année Psycholodque, 79tt041, 4142,
t-tr.

10 G, Bpnvvpr, Distilbation des lactears
pslcbologiques ddns axe popalation, Année Psv-
chologique, 194M5, 4546, 1628.

397



interesse pratico per I'orientamento professionale di questi soggetti (Piéron,
Tilton," non trovato da Bernyer);

c) Le vafiazioni intraindividuali sono, in linea di massima, dello
stesso ordine di grandezza che le variazioni interindividuali (Hull ", Piéron).

Lo studio dell'indice di eterogenieità di un individuo è sommamente impor-
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tante per la sua conoscenza, e, dunque, di particolare interesse per l'educatore:
due soggetti con un risultato globale identico possono avere un profilo (cioè,
una distribuzione delle caratteristiche) completamente diverso.

,. EREDITÀ E AMBIENTE

Stern indica come uno dei compiti della Psicologia d)frercnziale lo studio
dei fattori che determinano le di.fierenze individuali.

Non ci proponiamo soltanto di constatare queste difierenze individuali, ma
anche di segnalarne le cause. E questo, sia per poter fare della scienza, sco-
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prendo le leggi che sottostanno a queste di.fierenze, sia per valutare I'entità
e l' efrcacia dell'azione educativa.

Lo studio delle di#erenze individuali può essere fiatto a tre livelli:

a) desuizione;
b) classificazione con la riduzione a categorie (tipologie);
c) spiegazione mediante la ricerca dei fattori.

Daremo ora qualche cenno riassuntivo limitandoci a questo terzo livdlo.
È già classico studiare i fattori delle difierenze individuali raggruppandoli

sotto due categorie: eredità e ambiente (nature and narture), intendendo per:

eredità la somma totale dei genidi trasmessa all'individuo dai genitori al momento
della concezione; e pet

ambiente tutte le f.orze di sviluppo che non siano quelle contenute nei genidi;
oppure la somma totale di stimoli che I'individuo riceve a partire dal mo-
mento della concezione.

Non è questo un problema specificamente psicologico, e anche per questo
ne daremo solo le grandi linee.

In Psicologia su questo punto sono state assunte le posizioni più disparate,
andando da lùTatson 1' e i behavioristi che ammettono un minimo d'influsso
dell'ereditarietà e un'azione determinante dell'ambiente, fino agli innatisti radicali.

Per studiare questo problema, sono stati adoperati diversi metodi, che pos- 446
sono riassumersi con I'Anastasi la in questi cinque:

a) Allevamenti selezionati: si tratta dell'applicazione in campo psicologico del
metodo largamente usato dai genetisti;

A) studio del corso normale dello sviluppo del comportamento, in base ai rap-
porti tra mafurazione e apprendimento;

c) f.attori strutturali nello sviluppo del comportamento: studio di grande impor-
1anz.a, in quanto, solo attraverso le carattedstiche strutturali può essere in-
fluenzato il comportamento dall'ereditarietà; cambiamenti strutturali, mani-
polazioni artiÉciali su fattori strutturali, rapporto tra fisico e comportamento
sono stati sorgenti di dati su"questo punto;

d) efretto sul comportamento delle esperienze precedenti: sull'uomo sono stati
fatti degli studi, sia controllando lo sviluppo di soggetti sottoposti a deter-
minate condizioni (campo di esperienze limi141s, per esempio), sia profittando
di awenimenti naturali (bambini selvatici), sia analszzando le difierenze esi-

stenti tra civiizzazioni e livelli socio-economici diversi;

rs Egli arrivava a dire che sarebbe tiu-
scito a portare in qualunque direzione (vemo la
musica, veso Ie matematiche, verso la crinina-
lità, ecc.) ur! soggetto, putchè fosse fisiologica-
me.nte Dormale.

la A. Aresres4 Diferefiial Psycholocy, )
ed., New York, The MacMillan Co., 1958: cap. 40,
pp. 87-123.
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e) somiglianze familiari: partendo dalla base che tanto le condizioni ereditarie
come quelle ambientali sono relativamente più omogenee in una stessa fa-
miglia che in una qualunque popolazione, lo studio delle somiglianze e difie-
rertze tra membri di una stessa famiglia è stato frequentemente adoperato per
4lalizzare l'influsso dell'ereditarietà e dell'ambiente.
Gli studi di questo settore possono essefe raggruppati in queste tre prin-

cipali categotie:

a) Studi di genealogie.
a) Studi di somiglianze tra i membri della famiglia.
c) Studi di particolari rcTazioni familiari.
Gli studi genealogici possono illuminare poco iI problema, in quanto non

sono altro che una conferma del punto di paftenza concludono con la constata-
zione che certe caratteristiche (anormalità o genialità) si movano frequentemente
in diverse generazioni di una stessa famiglia. Ma niente ci dicono sui rappotti tra
ereditarietà e ambiente. Sono state stu&ate famiglie eminenti (Galton, << Here-
ditary Genius ») e famiglie anormali. Tra queste ultime, le più conosciute sono:
la famiglia Jukes, formata da numerosi delinquenti, sfudiata da Dugdale e da Esta-
brook, e la famiglia Kallikat, stu&ata da Goddard.

Gli studi di somiglianza tra i membri di una f.amiglla sono stati fatti in tre
principali direzioni: somiglianze tra genitori e figli, somiglianrg tra fratelli, somi-
gharue tra gemelli. A poche conclusioni si arriva con lo stu&o di correlazioni tra
genitori e figli, genitori e figli dello stesso sesso, fratelli, fratelli e sorelle: l'azio-
ne rispettiva dell'ereditarietà o dell'ambiente non può essere determinata, Il tat-
to di essere vissuti insieme implica già un'azione dell'ambiente; anche iI caso di
una vita in ambienti separati non permette di trarre delle conclusioni sul peso del-
l'ereditarietà, essendo innumerevoli Ie possibilità di combinazioni dei cromosomi.

Lo studio dei gemelli è quello che permette di arrivare a conclusioni più sicure
sul ruolo dell'ereditarietà e dell'ambiente, sempre che si tratti di gemelli mono-
zigoti, cioè risultanti dallo sdoppiamento o dalla moltiplicazione di un uovo
unico, frutto della fecondazione di un solo ovulo per opera di un solo sperma-
tozoo: in questo caso, il patrimonio genotipico è"identico nei gemelli, mentre gli
altri gemelli, dal punto di vista della somiglianza genotipica, si trovano nelle
stesse condizioni di qualunque altro fratello. Teodcamente, lo studio più per-
fetto potrebbe essere fatto analuzando le difierenze tra gemelli dizigoti vissuti
nello stesso ambiente (anche prenatale) e le di.fierenze tra gemelli monozigoti
vissuti in ambienti diversi: si otterrebbe, da una parte, l'influsso dell'eredità
(l'ambiente è identico) nel creare le di#erenze, e, dall'altra, I'influsse dell'ambiente
(dato che il patrimonio ereditario è identico).

Tuttavia, come ha bene dimosttato Zazzo nel suo acuto studio sui gemelli,tt
il problema metodologico è stato posto male.
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ln primo luogo, si parte da un postulato secondo cui i gemelli identici (mono-

zigotici), allevati insieme, hanno non solo un'eredita identica, ma anche un am-

biente praticamente identico. Eppure, si constata che questi gemelli, che dovreb-
beto essere identici, non sono mai psicologicarzente identici, come non lo sono

nemmeno somaticamente. E allora, come è possibile che con f identità dei deter-
minismi di eredità e di ambiente si possano affermare due individualità distinte?
Il metodo suppone I'identità dei gemelli monozigoti per poter paragonare que-

sta piena identità con la non identità dei dizigoti. L'identità dei monozigoti, se-

condo Zazzo, costituisce una bilancia in posizione perfetta di equilibrio, sulla
quale i gemelli dizigoti, paragonati due a due, dovevano rivelare le di-fierenze di
peso della eredità e dell'ambiente per ciascuna delle caratteristiche fisiche e men-
tali. Ma la bilancia eru falsa...; non esiste la pretesa identità dei gemelli mono-
zigoti (I, cap. I). L'eredità e I'ambiente non bastano a rendere conto della for-
6azis11s di una individualità.

Un secondo punto della critica di Zazzo a17a metodologia classica usata con i
gemelli si riferisce alla possibilità di paragonare i gemelli monozigoti con i dizi-
goti e con i fratelli in genere: si suppone che il paragone venga stabilito tra
gruppi che in principio sono perfettamente omogenei, cioè, l'influsso dell'eredità
e dell'ambientercalizza nei gemelli la stessa opera e secondo le stesse leggi, che

in qualunque altro individuo. Ma le cose non stanno in questo modo: I'individuo
gemello ha caratteristiche che gli sono proprie e, in conseguenza, non essendo

equivalenti le popolazioni di individui da parugonare, il confronto non regge.

Le caratteristiche ptoprie del gemello provengono almeno da due fonti:

a) Chi ci assicura che tutte le condizioni di ambiente sono le stesse per i gemelli e pet
i non gemelli, per i gemelli monozigoti e per i gemelli dizigoti? Se esiste una

sola difierenza, ma sistematica, questa è più che sufficiente per sopprimere l'equi-
valeaza, cioè la possibilità di paragonare.

É) Nel dispositivo classico si suppone che i due gemelli non agiscono I'uno sull'altro
nella determinazione ddle loro differeuze e delle loro somiglianze: si considera la
coppia come due esseri paralleli, non come due << partenaites »>, come un paio

di individui e Don come una realtà propria; cioè, esiste ua efietto di coppia che

agisce sul piano biologico e sul piano psicologico, e che viene completamente
ignorato, o trascurato. Questo efietto di coppia conferisce a ciascuno dei << par-
tenaires »> carattetistiche che non appzutengono nè dl'eredità nè all'ambiente,
come vengono abitualmente definiti. Le differenze inuacoppia non sono omoge-
nee, e perciò una categoria di coppie non è paragonabile con I'altra. <( È
impossibile considerare che sottraendo le difierenze intracoppia monozigote dalle
diferenze in[acoppia dizigote, per una data caratteristica, si possa atrivare ad un
apptezz,amento esatto dei fattori di ereditarietà. La conùzione di gemello, ma

anche la 6qndizione di monozigote riguardo alla conrlizione di eterozigote,
conferisce agli individui tratti fisici che non hanno niente a che vedete

26 (655 - U)
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con l'eredità »>.16 La situazione gemellare, come ogni situazione di coppia, deter-
mina l'individuazione dei << partenaires )> e crea delle difierenze che sono come
una smentita alla loro eredità comune e crea delle somiglianze che non debbono
niente a questa eredità.lz

Sotto questa luce devono essere interpretate le ricerche condotte con la meto-
dologia classica dei gemelli. Accenniamo a due tra le più importanti: una in campo
normale e un'altra in campo patologico.

Newman, Freeman, e Holzinger (un genetista, uno psicologo e uno statistico)
pubblicarono nel 1937 un interessante lavoro basato su 19 coppie di gemelli mo-
nozigoti vissuti separatamente." Le età della separazione andavano da un mese a
sei anni, e al momento della ricerca avevano da 1l a 59 anri. GIi autori Ii
confrontarono con 50 coppie di gemelli monozigoti vissuti insieme e con altre 50
coppie di gemelli dizigoti. La media delle difierenze dei punteggi di Q. I. con
il Binet, erano le seguenti:

ùzigoti : 9.9; monozigori insieme : 5.9; monozigoti separari . 8.2 e

le correlazioni

dtzigoti : 0,63; monozigoti insieme : 0.88; monozigoti separari : 0.77 .

Come si può osservare, esiste una variabilità crescente dai monozigoti vissuti
insieme ai monozigoti separati e dai dizigoti.

Anelizzando più dettagliatamente le 19 coppie monozigoti cresciute separa-
tamente si può notare che:

- 
gelqls che hanno un Q. I. superiore sono quelli che hanno usufruito di un
ambiente educativo più favorevole;

- 
s5isfq una correlazione di 0.79 tta varrtaggi educativi e Q, I., significati-

va ù 0.1.%.

La ricerca in campo patologico è stata condotta da Kallmann, nel New York
State Psychiatric Institute. In varie malattie mentali si trovarono queste propor-
zioni tra gemelli monozigoti e gemelli dizigoti

dizigoti
o/o concord

schizofrenia
psicosi mzniaco depressiva
psicosi senile

16 Op. cit., I, capitolo conclusivo.
17 Op. cit., II, capitolo 11o.
18 H. H. NewveN, F. N. FnreueN, K. J.

B.o

HorzrNcen, Tuins: a stady ol haedily and enoi-
lottt?tent, Chicago, Universiry of Chicago Preas,
1%7.

z6B
23
33

68s
52
75

86.2
95.7
+2.8

r4.5
26.9

N. Nmonozigoti
o/o concord.
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Nel caso speciÉco della schizofrenia, le percenfiali di concordanza tra diverse

categorie di fratelli erano le seguenti:

Gemelli monozigoti 86.2
Gemelli dizigoti 14.5
Fratelli normali 14.2
Fratellastri 4.1

Infine, tra le categorie di studi sulle somigli anze familiari, ce ne sono di quelh 449
che si riferiscono a particolari rclazioni familiari e, concretamente, ai figli adot-
tivi e ai bambini cresciuti in istituti. Le ditrcoltà metodologiche di questo tipo di
ricerca sono numerose e i risultati, perciò, devono essere interpretati con grande
prudenza. Sembra però suficientemente accertato che I'ambiente esercita un note-

vole influsso e che i bambini adottati da famiglie ad ambiente educativo favore-

vole si sviluppano meglio degli altri cresciuti in ambienti meno favorevoli. I
bambini cresciuti in istituto, a loro volta, tendono ad essere inferiori a quelli cre-

sciuti in ambiente familiare, tanto sotto I'aspetto intellettivo come sotto l'aspetto
afiettivo.

Dopo le precedenti indicazioni sull'indirizzo degli studi destinati ad analiz- 4fi
zare i ruppotti tra ereditarietà ed ambiente, possiamo accennare alle principali con-

clusioni di tipo generale a cui è stato possibile arrivare:

a) non esiste un'azione esclusiva dell'eredità e dell'ambiente rispetto ad una deter-
minata attività; qualunque caratteristica individuale come qualunque reazione

dipendono dall'azione dell'eredità e dell'ambiente;
A) eredità e ambiente partecipano allo sviluppo del comportamento; futtavia la

loro azione non si addiziona: il comportamento non è il puro risultato di
un'azione di eredità ed ambiente;

c) la relazione eredità-ambiente è un'interazione, cioè, la natura e l'estensione del-
l'influsso di ogni fattore dipende dal contributo dell'altro: un fattore ambien-

tale esercita un influsso che dipende dallo specifico patrimonio ereditario, allo
stesso modo che un fattore ereditario agirà di.fierentemente in difierenti con-

dizioni ambientali; e questa interazione implica una interdipendenza.

fn conseguenza, la ricerca scientifica in questo settore non deve tendere a

determinare se una certa caratteristica dipende dall'eredità o dall'ambiente o a

stabilire le proporzioni con cui partecipa ciascuno di questi fattori, ma piuttosto,
a identiÉcare i fattori specifici ereditari e i fattori specifici ambientali che inter-
vengono nello sviluppo di una funzione e il modo in cui ciascuno di essi agisce nel

determinare le difierenze individuali.

403



Ceprrolo II

Lo studio del tipo

451 Sono stati svariatissimi i tentativi di cogliere le difierenze individuali e di
ridutle a quadd più o meno schematici che facilitassero il loro studio. Dall'an-
tica divisione ippocratica dei temperamenti, alle modernissime ricerche fatto-
riali, esiste tutta una gamma di classificazioni fondate su criteri diversissimi.

Due concetti però si trovano alla base di tutte queste classificazioni: il con-
cetto di << tipo » e il concetto di << ffatto >>.

Da molte parti si sono alzate voci contro le tipologie e, in concreto, con-
uo le caratterologie, che avrebbeto la pretesa di classificare le singole persona-
lità, riducendole a pochi schemi prestabiliti. Si è parlato di cisi del7a caratte-
rologia ed è stato presentato un altro metodo di accostamento al singolo in-
dividuo, afiermatosi oggi dopo aver ottenuto il consenso, anche se ancora par-
ziale, di molti studi scientifici. Possiamo così parlare di due tentativi di rag-
giungere l'individuo pet stabilirne Ie difierenze con gli almi: mediante una
classificazione e mediante una descrizione. A7 primo risponde la tendenza tipo-
logica, che classifica gli individui secondo la caratteristica o la dimensione in
cui raggiungono una posizione elevata; il secondo, invece, indica Ia posizione
raggiunta dai singoli individui in tutte le caratteristiche considerate nell'in-
vestigazione. La prima tende a definire un tipo, mentre la seconda ofire un
profilo dei tratti. Parleremo in questo capitolo del concetto di tipo e di alcune
tipologie, rimandando al capitolo seguente lo studio dei tratti.

1. CONCETTO DI TIPO E VAIORE DELLE TIPOLOGIE

452 Quando si parla di tipo s'intende generalmente qualcosa di ideale, il mo-
dello di una categoria, l'estremo di una tendenza.

Secondo Piéron rs ci sono due principali concezioni teoriche del tipo:

a) il tipo è una deviazione presentata da un individuo in rapporto alla me&a
del suo gruppo: tipo alto, tipo basso;

rs H, PrÉnoN, It qaestiox des types psycho-pbysiologiques, Bioqy!ologie, 1945, VIII, 1-lr.
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A) il tipo è la media di un gruppo distinto dalla media di un altro gruppo.zo

Se vogliamo rappresentare graficamente queste due concezioni, la prima si

trova all'estremità di una distribuzione normale unimodale (frg. 4), mentre la
seconda è costituita dalle medie di distribuzioni bimodali o plurimodali (fre. 5).

L'utilità del tipo, in concreto, è evidentemente condizionata alTa sua esi-

stenza reale: sembra che più di una volta alcune caratterologie siano state

T'IPO A TIPO B

TIPO A TIPO B

Frc. 45.

create nella mente di qualche autore, senza che i dati sperimentali abbiano poi
confetmato la loro realtà. Di questo già si lamentavano Binet ed Henri nel
L895, quando pubblicarono il primo lavoro sistematico di Psicologia difieren-
ziale <<gli autori che si sono occupati di caratterologia, hanno cercato di sta-

bilire delle dassificazioni di caratteri, aggiungendo alcuni esempi. Il metodo
da seguire è diverso: uno studio scientifico sui caratteri deve arrivare ad una
classificazione dei caratteti, e non patire da essa »>."

20 Ci riferireoo in secuito solo alla prima
concezione indicata, Prescindiamo da un riferi-
mento esplicito a questa seconda pet l'attuale in-
certeza sulla sua esistenza. Su questo punto, c(>
me zu altri di questo parugre(o, possono trovarsi

ulteriori precisazioni e più dettagliate indicazio-
oi biblioerafiche, in M. M. Gurrrmrz, Laces y
sornbras d.e las tipoloelas, in << Educadores », 1960,
6,3147.

21 Op. cit., p. 414.
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Assicurati della realtà dei tipi proposti, base della loro utilità, diventa oppor-
tuno inoltrarsi nello studio di essi, esaminando gli svantaggi e i vantaggi che
presentano nello studio delle di#erenze individuali.

453 Certamente il tipo suppone un awicinamento alla realtà concreta, e perciò
una maggiore possibilità di cogliere il singolo: tra la Psicologia generale e l'in-
dividuo, il tipo è un mezzo che ci aiuta a raggiungere questo, senza però met-
terci in opposizione coi dati scientifici di quella.

Se riusciamo perciò a fate entrare o alrneno ad awicinare l'individuo in
studio ad un tipo di personalità, abbiamo acquistato una maggior conoscenza
del nosffo soggetto, senza tinunciarc ai postulati del rigoroso lavoro scientifico
che supponiamo a77a base della tipologia da noi presa in considerazione. È
vero che iI metodo clinico ci darebbe ancora una conoscenza più apptofon-
dita ed esatta, ma Ia classificazione tipologica potrebbe essere un buon punto di
appoggio e di pattenza per l'approfondimento clinico: la classificazione tipolo-
gica può dirci la verità anche se non ci dice tutta la verità.

Una delle fonti principali di utilità della classiÉcazione tipologica si tova
nel fatto che il tipo è determinato attraverso alcune caratteristiche facilmente
osservabili e valutabili; queste caratteristiche poi, permettono una previsione
su tratti più profondi o meno evidenti della personalttà ad esse collegati. Se

noi, per esempio, con trketschmer, classifichiamo un determinato soggetto come
appartenente al tipo picnico, noi riusciamo subito a farci una immagine non solo
del suo fisico, ma anche del suo temperamento ciclotimico, e lo vedremo perciò
socievole, cordiale, generoso, facilmente influenzabile, pratico e realista, ecc.

Questo potere di previsione è stato frequentemente contestato, prendendo lo
spunto, ma forse in modo esagerato, da dsultati di studi sulla personalità, e parti-
colarmente sulla interdipendenza dei tratti e sull'unita del carattere e della perso-
nalità. In un modo che potrebbe denotare una cetta punta di ironia, Thorndike espri-
meva già questo concetto nel 1938: << uno dei sistemi meno sottoposti a obiezioni è la
divisione in in*oversi ed estroversi, aa 7a maggior pate degli individui non sono
nè l'uno nè I'alffo, e quando si sa che l'individuo si trova all'uno o dl'alffo estremo,
questo non aggiunge grandi vantaggi. In ambedue i casi, l'individuo può essere in-
lslligente, sciocco o di capacità media, può amare o detestate la musica, può esetci-
tare qualunque professione, può essete normale o pazzo, Se tutti gli inroversi estre-
mi fosseto dei pensatori, dei sensitivi, dei timidi, degli inrotnettivi, piuttosto me-
lanconici, desiderosi di alcuni amici intimi, poco socievoli,... e se tutti gli esroversi
fossero attivi, poco sensibili..., allegri, socievoli..., la classificazione non satebbe così
cattiva. Ma questo non capita r>.22

È vero che Ia personalità umana è una risultante compless, 61i allisudini più o
meno indipendenti, non fondamentalnente antagoniste e esclusive, ma ciò non to,
glie che esista:no certe comelazioni tra determinati tratti e che i risultati attuali non

22 E. L. THomorxr, L'oruaxisatioa d'un indioid.u, Biotypologie, 1918, VI, 255-256,
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diano pienamente ragione alTe afrermazioni del Thorndike. R. B. Cattell, il cui tigore
scientifico e la cui competenza nello studio della pemonalità non può mettersi in
dubbio, riferendosi ai dati di una sua ricerca sperimentale così scriveva nel 1950:
<< una recente ricerca ci ha mostrato che alcuni tratti, come 7a ricerca di contatti
<< sociali », la sociabilità << gregaria >>, la cord.ialiù, il gusto per l'aooentura, I'indiscre-
zione e l'interesse per altri, potrebbero essere messi in correlazione con il concetto di
estroversione di J,rng. Allo stesso modo i tratti inversi possono essere collegati tra
loro, in tal modo che non troviamo nell'introverso, tirnidezza, ilserbo, carattere cbiaso

e timoroso, tendenza all'isolarnento, lrzaflcanza di interesse per altri ».23 Sheldon ha
potuto trovare, per ciascuna delle sue re r{imensioni del temperamento (viscerotonia,

somatotonia e cerebrotonia) altrettante scale di venti natti che si ttovano fra loro in
una correlazione uguale o superiore a 0.60, mentre tra essi e gli appartenenti alle alffe
componenti la corelazione è negativa di almeno - 0.r0. Questi dati permettono di
concedere un certo valore di prevedibilità ai tipi, quando questi siano stati stabiliti
in base a ricerche sperimentali che abbiano raggruppato in costellazioni dei matti
quelli positivametrte correlati fra di loro, cioè, quando t7 tipo teahzzi concretamente la
dsfiniziqls che di esso ha dato Eysenck: << Una sindrome di uatti »>.

Non dobbiamo però dimenticare che le tipologie hanno anche dei limiti. 454
La pima nozione di tipo segnalata da Piéron e riferita sopra ce lo pre'

senta come una deviazione dalla media, e perciò stesso non frequente ma ca-

ratteristica; è il concetto che sottostà alla classificazione di }Getschmer: << la
nostra descrizione di tipi s1ilizza, non i casi più frequenti, ma i più bei esem-

plari, i casi dimostrativi »>.2a La logica conseguelza di questa concezione del
tipo è che molti soggetti rimangono fuori di essa, non presentando in forma
spiccata le caratteristiche richieste. La maggior parte degli individui sono tipi
misti, senza possibilità di essere riferiti, o di essetlo solo in modo approssima-
tivo, ai tipi puri. fnfatti, Sheldon si lamentava dell'insufficienza della tipo-
logia kretschmeriana per Ia classificazione degli individui: dopo aver seguito la
metodologia indicata da Kretschmer, per la classificazione di 400 studenti, solo
tl 28% entrava in qualcuno di quei tipi: l2/" atletici, 9% Ieptosomici e

7% picntci; gli altri, i 72% erano tipi misti. Per owiare questo inconveniente
Sheldon pensò di cosmuire la sua classificazione con riferimento, non ai tipi
estremi, ma alle dimensioni e componenti. pteparando una graduatoria che in-
dicasse l'awicinamento o meno ai tipi estremi, In questa sua classificazione, di
cui paderemo ampiamente in seguito, i soggetti più vicini ai tipi estremi co-

stituiscono il 20% dei casi (endomorfi : 3.5%, mosomorfi : 8.5/o, ecto-

morfi : 8o/o), mentre i tipi medi sono iI 3l.l% della popolazione; il rimanente
48.9% è formato da tipi misti.25

23 R. B. CerrBu,, Iz Personnalité (ttad.
francese), Paris, P.U.F., 1956, vol, I, p. 8.

2a E. Kmtscru,Irn, lt Structue da corps
et le caractère (trad. francese), Paris, Payot, 1930,
p.27.

25 §tr. H. SntrooN, Les Variétés de la cons-
titution physiqae de I'bomne (tad. ftancese),
Paris, P.U.F., 1950.
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Senza dubbio questo fatto limita l'utilità di una classificazione tipologica,
ma non perciò queste devono essere abbandonate dall'educatore. L'educatore
non pretenderà di far entrare nelle classificaziont tipologiche tutti i suoi edu-
candi, ma qualunque tipologia lo aiuterà a conosccere i soggetti più caratte-
ristici, i più tipici, che sono anche coloro che hanno bisogno di un tattamento
difierenziato, precisamente per I'accentuata preserza oppure per la quasi totale
mancanza di determinate caratteristiche.

Il sistema dimensionale evita questa limitazione, anche se, d'altra parte,
non ofire una classificazione tanto netta dell'individuo. In questo caso, invece
di parlare di tipi, che suppongono già una accentuaàone di determinate carat-
teristiche, si parla di dimensioni e componenti, che suppongono solo l'esistenza
di tali caratteristiche e non una presenza di esse in alto grado. Ogni individuo
viene descritto indicando il punteggio più o meno elevato raggiunto nelle com-
ponenti considerate. Rifacendoci per esempio alle componenti psichiche del
temperamento secondo sheldon, ogni individuo viene dassificato nel gruppo
in cui raggiunge il punteggio più alto (in una scala da 1. a 7), ma vengono
anche indicate le misure delle altre dimensioni; così un viscerotonico pLo,
avù, 7a formula 7-7-L e un cerebrotonico 1-L-7, mentre un tipo equiliLrato
nelle tre dimensioni avrà per esempio la formula 3-4-4.

rn questa linea descrittiva, anche se in forma più accentuata, devono es-
sere presi in considerazione tutti gli studi sui tratti della personalità, di cui
paderemo nel capitolo seguente, attraverso i quali ci si preoccupa di descrivere
iI soggetto serza un minimo intento di classiÉcarlo.

Tanto alle tiFologie come ai sistemi dimensionali sfugge un elemento im-
poftantissimo della personalità: iI suo dinamismo. Le tipologie sono costru-
ziortt ptatiche, che possono futt'al più rivelarci lo scheleffo o piuttosto gna parte
dello scheletro della personalità, ma non cogteranno mai g[ elementi psicodi-
namici che Ia caratterizzano. Nessuno deve pensare di aver esaurito ,rt, p"r-
sonalità quando l'ha latta entrare in una determinata tipologia o quando ha-de-
scritto i suoi ratti più caratteristici. Già Allport awertiva: << sarebbe una sfor-
tuna dare f impressione che una personalità è studiata in modo adeguato quando
è stato fatto un elenco di questi tatti interdipendenti. Il problemà dele sotto-
strutture non è identico al problema della struttura totale »>.26 perciò la perso-
nalità non si identifica con iI tipo nè è uguale alla somma dei tratti. Di {uesto
stesso parere era anche Padre Gemelli, quando scriveva: <( menffe tutte le classi-
ficazioru coincidono più o meno nella determinazione di alcuni tipi estremi,
cadono pute nell'artificio, allorchè si tratta di determinare le altre inÉnite forme
del carattere umano e delle sue deviazioni tipiche. Per questa via del determinare
i tipi del caramere e gli aspetti di ciascuno, si ricade proprio in quell,anificioso

2s G. W. Ar.r,nonr, Posonality: a psychological inteftrctatiott, New york, I{. Holt and Co.,
1937, p. 339.
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modo di concepire la vita psichica dal quale la caratterologia voleva liberare la
psichiatria e la psicologia, abbandonando l'analisi della vita psichica; anzichè co'

gliern. il dinamismo, irrigidisce in schemi e in quadri quella sua infnita va-

rietà di mani.festazioni che, pef essere manifestazioni ed espressioni della
personalità umana, non si prestano ad essere chiuse nelle linee di una classifi-

cazione di tipi ».27

Un'ultima limitazione del tipo, a cui accenniamo, è la sua parzialità. Ogni
tipologia dassifica gli individui secondo uno o vari criteri, i più svariati, che

non saranno mai suficienti a rendere ragione di tutte le di#erenze individuali.
A titolo esempliEcativo si veda nel seguente quadro un elenco di alcune tipo-
logie, tutte con derivazioni psicologiche, indicando l'autore, il criterio e i tipi
che ne risultano. È facile rendersi conto tanto della varietà dei criteri quanto

della loro paruialità.

Autore Criterio Tipi

Kretschmer

Sheldon

J"og

Jaensch

Biaet

Kretschmer

Sheldon

Spranger

morfologia

morlologia

atteggiamenti geuerali o sin-
tetici

atteggiamenti generali o sin-
tetici

atteggiameati generali o sin-
tetici

malattie mentali

leptosomico, atletico, picnico.

endomorfo, mesomorfo, ectomorfo

introverso, estroverso

integrato, disintegrato

oggettivo, soggettivo

dimensioni del temperamento

valori dominanti

Heymans-Le Senne propiletà costitutive del ca-
rattere

zz A. GBvur.r, Metodi, conpiti e limìti della
Psicologìa nello studio e xella preueazione d.ella

schizotimico, cilotimico

viscerotonico, somatotonico, cere-
brotonico

teorico, economico, estetico, sociale,
autoritatio, religioso

nervoso, sentimentale, collerico, pas-
sionale, sanguigno, flemmatico,
amorfo, apatico

delitzque*za, Milano, Vita e Pensiero, 2 ed., 1938,
pp. 72-73.

A proposito di questo aspetto del problema, Allport scrive: << una tipolo-
gia è sempre un espediente per mettere in ri.lievo gli interessi speciali del suo

autore, a scapito dell'individualità della vita che egli smembra spietatamente.
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Qualsiasi tipologia è basata sull'astrazione di qualche segmento della persona-
lità totale, e sulla costrizione di questo r.g..nto ad unà innaturale àentua-
zione. Tutte le tipologie collocano limiti dove questi non spettano. Sono ca-
tegorie a*rtciah »>.'8 Questo concetto di Allport è bene illustrato graficamente
nella fig. n. 6 che prendiamo dall'ultimo suo volume.2,

Da.questa esposizione sul concetto di tipo e sulle tipologie in genere è
possibile ricavarc alcune conclusioni, che riassumono in poche parole i pregi e

,' 
- _ -ta-

f' \,

t orale
I

Tipo

Tipo
introvergo

Tipo Tipo
autoritario

\ cerebrotonico

@

Frc. 6.

i Iimiti delle classificazioni tipologiche in rapporro all'uso che di esse possono
fare gli educatori.

1. Le tipologie oIlrono notevoli vantaggi all,educatore, perchè:
a) implicano un accostamento al singolo, si trovano a metà rràdu m, la legge

generale e iI caso individuale;
b) uutano alla conoscenza di caratteristiche nascoste, legate però ad altre più

facilmente osservabili;

28 Op. cit., p. 296.
2e G. W. Auronr, Pattern anil grouth in

Persolality, New York, Holt, Rinehart and
Winston, 1961, p. 18.

i
PIERO I
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c) segnalano gli individui più carattetistici, generalmente bisognosi di un

trattamento speciale,
2. Questi yantaggi sono condizionati dall'esistenza reale del segmento

comportamentale che la tipologia ptetende valutare.
3. Ogni tipologia, però, presenta dei limiti che nella pratica I'educatore

deve tener presenti:
a) non coglie tutti i soggetti, ma solo i più caratteristici; un sistema rlimensio-

nale può notevolnente correggere questa deficietua;
É) le sfugge sempre l'aspetto dinamico della petsonalità;
c) il tipo rispecchia solo un settore della personalità, ofirendo perciò una visione

paruiale di essa.

2. LA TIPOLOGIA PSICHICA DI R. LE SENNE

GIi studiosi di tipi psicologici hanno seguito prevalentemente due direzioni 456

nello stabilire le proprie classificazioni: o si sono fermati allo srudio del ca-

rattere, come risultante di tutte o di alcune delle funzioni psichiche studiate
dalla Psicologia classica o hanno preso in considerazione << gli atteggiamenti
che I'individuo può adottare riguardo al mondo esteriore »>.30

Di queste tipologie psichiche ne presenteremo solo una appartenente al

primo gruppo: la caratterologia di R. Le Senne, che abbiamo scelto per le più
{aciJt apphcazioni nel settore pedagogico e per gli studi già esistenti in questo

senso, che permetteranno una uttlizzazione più eficace.
Allo scopo di presentare con brevità e chiarezza le linee generali di questa

dottrina, disttibuiremo la materia in tre paragmfr, anahzzando, rispettivamente:

- i precedenti offerti da Heymans e §Tiersma;

- il riesame sistematico compiuto da Le Senne;

- le applicazioni psicopedagogiche dei suoi continuatori.

a) I nnncroENTr oFFERTT DA HEvMANs B §frcnsun

Le Senne ha lavorato con i dati trovati da due studiosi dell'Università & 457
Groninga, lo psicologo G. Heymans e lo psichiatra E. §fiersma. Uno studio
biografico del primo e un altro statistico fatto in collaborazione ffa i due au-

tori, formano tutto il materiale da cui è partito Le Senne per fate la sua compi-
lazione e rifusione.

ao Questi atteggiamenti sono stati definiti
<( orientamenti generali dello spirito » da E. Cln-

t*ùtn, Commert iliagnostiquet les aptitudes chez

les écoliers, Paris, Flommarion, l9)3, p.210.
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Il primo lavoro di Heymans fu pubblicato nel 1908 31 e consiste nel rilievo,
col metodo biografico, dei tratti caratterologici di 110 personaggi storici e
criminali.

Le caratteristiche di questi 110 personaggi erano Ie seguenti:

a) sesso:

94 uoniini
L6 donne

A) professione:

40 poeti
7 artisti

12 fi.losofi
15 scienziati e medici
4 storici

12 politici
2 mililaYi

18 criminali

3r G. Hrvuu.ts, Ueber einige psychhche
Korrelation, in « Zeitschrift ftir angewandte Psy-
chologie und psychologisdre Sammelforschu:rg »,
vol. I, Leipzie, Barth, 1908, 313-381.

3z I risultati si Eovano in una serie di arti-

d) nazionalttà:

4 olandesi
30 tedeschi
34 inglesi o americani
J5 francesi
7 di altre nazionahtà

coli pubbl-icati da G. Heymans e E. Viemma,
sotto il titolo Beitùge zat speziellen Psycboloeie
aul Grund. einet Masserantersucbaag, 1a «Zeit-
schrilt ftir Psychologie und Physiologie der Sin-
nesorgaqe », 1906-1918,

c) epoca

2
2

10
47
49

del '500
del '600
del '700
dell'800
del '900

4s8

La conclusione di questo lavoro fu un elenco di 90 tratti che erano i più
frequentemente citati nelle biografie e i più utili per un'analisi caratterologica.

Per arricchire il lavoro e per evitare il pericolo dell'unilateralità, i dati di
questa ricerca frrrono completati con risultati di un altro lavoro sull'eredità
psicologica, fatto in collaborazione con §Tiersma e pubblicato nel 1909.3'? Uti-
Ttzzarono il metodo del questionario, dismibuendo tre mila copie tra medici
olandesi e tedeschi: ciascuno di essi doveva prendere in osservazione una fa-
miglia e, seguendo le domande del questionario, vedere se le caratteristiche
dei genitori si ritrovavano o meno nei figli. Circa 500 dei medici risposero e

fu possibile raggruppare i dati appartenenti a 2523 soggetti (1314 uomini -
1209 donne). Lo spoglio delle caratteristiche, fatto in base allo schema prepa-
rato per le biografie, fu quanto mai laborioso, essendo il questionario stato pre-
paruto per essere utilizzato in altro settore scientifico.

Tutte le caratteristiche ritrovate nei due lavori costituiscono il punto di
pafienza per la classificazione dei caratteri.

Questa classificazione è stata f.atta tn base a ue proprietà, scelte mediante
la ricerca delle caratteristiche che erano state più utili a caratterologi prece-
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denti: << emotività, attività e risonanza delle rapptesentazioni (primarietà, se-

condarietà) »>.

La combinazione di queste tre proprietà forma gli otto tipi caratterologici
di Heymans, ripresi poi e completati da Le Senne:

Emotivo
Emotivo
Emotivo
Emotivo
Non emotivo
Non emotivo
Non emotivo
Non emotivo

Non attivo
Non attivo
Attivo
Attivo
Attivo
Attivo
Non attivo
Non attivo

Primario
Secondario
Primario
Secondario
Primario
Secondario
Primario
Secondario

(EnAP)
(EnAS)
(EAP)
(EAS)
(nEAP)
(nEAS)
(nEnAP)
(nEnAS)

neraoso
sentiruentale
collerico
passionale
sanguigno

flemruatico
antorlo
apatico

Formati così gli 8 tipi caratterologici, Heymans si accinse allo sforzo di far
entrare in queste caselle ptefabbricate tutti i soggetti da lui esaminati. Le dif-
ficoltà, come è da supporre, non furono poche, e la più fofte, come già abbiamo
accennato, la trovò nella ricerca di queste caratteristiche tra le domande del
questionario applicato con §(iersma: trovò, in fin dei conti, 1 domanda per
l'emotività (la 9),3 per l'attività (le l, 2, )) e 7 per la risonanza (tra la 77
e la 26).

In questo modo riuscì a classificare 102 dei 1L0 soggetti studiati biografi-
camente e 1867 dei 2523 studiati nell'inchiesta. Lo studio biografico non gli
fornì nessun esempio nè di apatici nè di amorfi (cosa tra l'altro spiegabile,
trattandosi di personaggi resisi in qualche modo famosi). La distribuzione gra-

fica dei soggetti appartenenti alle due ricetche, secondo i tipi, si può vedere
nella fig. 7.

Classificati così i soggetti, Heymans trova le caratteristiche relazionate con
le proprietà fondamentali, vedendo, per esempio, quali sono i tratti che i sog-

getti classificati come emotivi possiedono in grado più elevato dei soggetti
classificati come non emotivi.

Sono evidenti le deficienze di una tale classificazione caratterologica, do- 459
vute, tra I'altro:

a) aI criterio empirico di scelta delle proprietà costitutive;
b) alle deficienze del campione e al mezzo imFedetto con cui fu studiato;
c) al procedimento con cui trova i tratti <( correlati »> con le proprietà costifutive.
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460 A) L, nrEsaME srsrEMATrco coMpruro DA Lr Srr'ryr "
Fin dall'introduzione della sua opera, Le Senne è preoccupato delTa pre-

cisazione dei termini, e petciò inzia la sua ffattau;ione premettendo tre defini-
zioni che sono alla base della sua dottrina e che permettono di comprendere
la successiva elaborazione. Ci limitiamo a segnalade, senza avere la possibilità

597 Ripartizione tipologica
della ricerca psicologica30

Ripartizione tinolo gica
della ricerca biografica

439

2l
20
o\

I6

257
\

l0
l4

113

t74 v
l0

v
95 98

94

EnAP EnLS EAP EAS nEAP nEÀS nEnÀP nEnJtS

Flc. 7.

di un'analisi e di una critica. I tre termini che Le Senne si preoccupa di de-
finire immediatamente sono: carattere, personalità, io.

ll carattere, dice Le Senne, è << l'insieme delle disposizioni congenite che
formano lo scheletro mentale di un uomo »>1 da quesra definizione si deduce che
a) il caruttere non è tutto l'individuo, ma solo quello che possiede come risul-
tante dell'eredttà; b) iI carattere è solido e permanente, e garantisce, attraverso
il tempo, l'identità strutturale dell'individuo; c) il carattere è menrale, ma è

33 R. Le SrNxg lrarré de Caructérologie, collana << Psicologia e Vita », Torino, S.E.I.
Pads, P.U.F., pp. 650. Tradotto in italiano nella
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solo lo scheletro della vita psicologica: si trova ai confini dell'organico e del
mentale. AI carattere si oppone la personahù, che lo comprende e in più im-
plica tutti gli elementi acquisiti che hanno specificato il carattere in un deter-
minato modo, e il loro orientamento sintetico. L'io è un centro attivo Iibero
che si trova al cuore del vincolo che unisce il carattere e la personalità. L'io è
Iibero, ma la sua libertà è limitata in modo congenito e permanente dal ca-
rattere. Esprimendoci figuratamente, se iI carattere viene paragonato a uno
strumento musicale e la personalità al brano che si esegue, l'io è il musico che
suona lo strumento.

Il metodo per lo studio del carattere è, secondo Le Senne, 1'<< intuizione 461
caratterologica »>, che si rcalizza nei tre tempi propri del metodo sperimentale:
l'induzione caratterologica, l'intuizione, I'intelligenza del carattere e la verifica
dell'intuizione.

L'apphcazione del metodo fatto più o meno rigolosamente conduce alla
costituzione di due caratterologie: una che ha come scopo iI riconoscimento
vero, ma sommario, di un caratterc (caratterologia segnaletica) e la seconda, che
cerca di affivarc al fondo della conoscenza, non solo dei carutteri astratti, ma
dei caratteri degli uomini viventi (caratterologia analitica).

La caratterologia tende ad arrivare ad una descrizione particolareggiata
dell'individuo e per riuscirci deve sifuarsi a quatffo livelli diversi che costitui-
scono quattro diaisioni della caratterologia.

I due principali livelli sono:

a) La carutterologia generale, che studia Ie proprietà londamentali (costitutive
e supplementari) del carattere e indica i criteri attraverso cui si può cono-
scere il loro peso nel carattere di un dato uomo;

b) la caratterologia speciale, che studia le combinazioni delle proprietà fonda-
mentali che costiruiscono i diversi tipi.
Gli altri due livelli, la carattetologia seriale e la carutterologia idiologica

sono state solo abbozzate dal Le Senne.
In seguito ofiriremo le linee sommarie e riassuntive dei due primi livelli

caratterologici.
Caratterologia generale: Il suo compito, come abbiamo detto, è lo studio, 462

ancora astratto, delle proprietà costitutive e supplementari del carattere.
Le proprietà costitutive sono le ue già trovate in Heymans: emotività, at-

tività e risonanza.
Per ernotiailà s'intende quel tratto generale della nostra vita mentale per

cui non possiamo subire un awenimento <( serza che provochi nella nostra vita or-
garica e psicologica una scossa più o meno forte »r. In concreto, l'emotività si
manifesta prevalentemente nella direzione degli interessi del singolo individuo;
Ia diagnosi dell'emotività suppone che si conoscano precedentemente gli in-
teressi del soggetto considerato. Il sintomo principale della presenza dell'emo-
tività è la sproporzione tra I'importanza oggettiva di un awenimento e la
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scossa soggettiva con cui risponde l'emotivo. Le manifestazioni dell'emotività
possono cambiare da soggetto a soggetto, secondo Ie altre proprietà costitutive
del suo carattere.

L'attìaità, in senso cafatterologico, si applica a colui che agisce per efietto
di una innata disposizione all'azione; talvolta, in soggetti che <« manifestano )>

un'attività, dovuta soltanto a uno stimolo proveniente dall'esterno è facile sba-
glwe la diagnosi dell'attività; un emotivo, per esempio, può essere facilmente
considerato attivo, mentre, invece, forse si tratta solo di un falso attivo, che
agisce sotto l'influsso dell'emozione che in quel momento lo invade. È attivo
colui che si sente stimolato a77'azione dagli ostacoli che la rendono ardua, men-
tre un inattivo si scoraggia davanti alle difrcoltà.

La tefla proprietà costitutiva del carattere è la risonanza delle rappresen-
:mzioru, << Quando gli efietti di un dato mentale attualmente presente alla co-

scienza rimuovono quelli dei dati passati, la funzione primaria o prirnarieù pte-
vale sulla funzione secondaria o secondarielà e I'uomo in cui si verifica ordi-
natiamente questa alternativa viene chiamato prirnario. Se, al conttatio, I'in
flusso persistente delle esperienze passate ptevale su quello del presente...
I'uomo in cui awiene questo si chia-a secondario. << Per i primari, esperienza
significa presenza viva del dato;.., per i secondai, esperienza signrtca accumu-
lazione di impressioni ricevute... Si scrive facilmente sulla sabbia, ma si can-

cella anche faciLnente; si incide con difficoltà sul marmo, ma quello che è

stato inciso fimane >>.

A queste proprietà costitutive, riportate da Heymans, Le Senne aggiunge
un altro gruppo di 5 proprietà che chiama << supplementari »>, awertendo però
che questa lista deve rimanere aperta e che queste proprietà non godono ancora
della rigidità e fissità che hanno acquistato le proprietà costitutive. Tra proprietà
costitutive e proprietà supplementari si riesce a conferire alTa carutterologia la
consistenza e I'elasticità richieste dall'aspetto scientifico da una parte e dalla
esperienza umana dall'altra. Queste proprietà oIlriranno un grande aiuto alla
caratterologia idiologica, facilitando il movimento dal generale all'individuale.
Esse sono: ampiezza del campo di coscienza,sa intelligenza analfitca, egocentri-
smo e allocentrismo, tendenze predominanti e modi di struttura mentale.

Caratterologia speciale: Alla caratterologia speciale spetta il compito di
combinare le proprietà fondamentali stabilite dalla caratterologia generale per
arrivare alla determinazione dei tipi che ne dsultano. La composizione di que-
sti tipi si fa in due tempi: 1) le proprietà costitutive oftono il nocciolo costi-
tuzionale che dà la formula del carattere, come abbiamo visto in Heymans;

3a In se€uito nell'articolo lt Caract*o-
logie in << Cahiers d'acrualité et de synthèse de
I'Encyclopedie Frangaise »>, Latousse, t. 8, Le Sen-
ne considera I'rmpiez,z.a del campo di coscienza

come una proprietà costitutiva. I tipi divenuno
così 16, invece di 8, in quanto ciascuno deeli g
ptimi tipi può essere, secondo il campo di m-
scienza, sffetto o largo.
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2) a questa formula fondamentale si aggiungeranno, in un secondo tempo e
secondo quanto l'espedenza detta, l'una o I'altra delle proprietà supplementari.

I tipi fondamentali sono gli 8 già segnalati, che in un secondo tempo ven-
gono divisi in sottotipi, seguendo qualche proprietà supplementare o analiz-
zando 7a vicinanza ad alcuni degli altri tipi principali: quesro è il tentativo di
caratterologia seriale t€ntato da Le Senne. Nella presentazione di questi tipi
si segue sempre un identico schema che comporta questi momenti: segnalazioni
statistiche, ricavate dall'inchiesta statistica, che presentano le comelazioni di
ciascuno dei tipi con tatri parricolari del caramere; dati biografici, dai
quali si ricava il ritratto psicografico, che serve di controprova alle segnalazioni
statistiche; psicodialettica della coscienza, che presenta le dialettiche intenzio-
nali, e attraverso rui I'io reagisce alla situazione che il carattere gli impone;
sottotipi e famiglie di ciascuno dei tipi.

Anzichè ofirire una descizione particolarcggiata degli otto tipi che risul-
tano da questa caratterologia, ci sembra più opportuno presentare per ognuno di
essi un quadro con le principali caratteristiche ricavate dal questionario di
Heymans-§7iersma. Per ogni tipo si segnalano le caratteristiche, nelle quali
il gruppo che Ie realizzava otteneva i punteggi più significativi, cioè i puntiggi
massimi o i punteggi minimi. Per facilitare la comprensione del valore di que-
sti punteggi massimi e minimi, nei singoli quadri sono anche riportate le me-
die generali.su

35 Una presenro"ione dei tipi in questa forma
è stata eA futta da N. Gar.r.r, Il riesame siste-
matico della caratterclo4ia di G. Heynans com-

piato da R. Le Senne, in << Orientpmenti Pedago-
gici », 1961, VIII, 6&104.

zt Gss - ll)
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t, L'enotivo, non attit)o, pr;nn;o

Proprieta e caratteristiche dell'EnA?

Tende a rimandare
Impulsivo
Violento
Lavora a scatti .

Suscettibile
Ha bisogno di divertimenti
Si preoccupa di risultati immediati .

Ride facilmente
Leggero
Spendereccio
Ha simpatie mutevoli
Vanitoso
Si scoraggra facilmente
C.ontento di sè .

Ama^nte degli onori
Contraddizioni tra persiero e vita .

Trascura i lavori imposti
Fa grandi piani
C.onserva ricordi disordinati di letture
Impaziente nelle malattie
Parla di se stesso
Gli piace parlare fiorito .

Affettato nel comportamento . .

Di parola forte e chiasosa
Complimentoso
C"-bia sovente prolessione e carriera
Ride dei suoi scherzi
Portato a mentire
Disonesto
Senso pratico
Casalingo
Puntuale
Oggetto dei suoi discorsi: le cose. '
Conformità tra aLti e parole
Oggettivo
Sempre occupato
D'umore costante
Amante della solitudine, eremita . .

BI.r
78-z
75.9
7t.3
68.+
68.+
66.7
6z.t
6o.9
59.2
5 /.5
54.o
52.9
52.9
47.7
43.7
+r.4
4t.4
4r.4
40.2
29.9
27.o
2t-3
20. r
r9.o
tB.4
rz.6
I r.5
4.6

4r.9
3r.6
3 r.o
27.6
17.2

7.5
1.5
4.o
4.o

Mr*)
»

»

»

»

»

))

»

))

»

»

))

))

»

»

»

))

»

»

))

))

»

»

))

Media generale

46.6
$.6
45.7
29.r
52.r
39.r
39.5
40.6
44.o
45.2
25,7
27.4
30.8
39.7
36.8

))

»

))

»

r9.2
r9.3
r8.5
20.2
24.4
r5.2
r5.4
IO.2
8.2

to.2
9.8
7.2
5.4
I.I

59.5
55.2
s7.5
+2.8
57.o
25,4
s6.q
zz.B
to.+

(Min

Percentuale

4t8



z. L'etrutilo, run attiao, secondarìo

Proprieta e caratteristiche dell'EnAS Media generale

Attaccato alle proprie abitudini
Umore variabile
Meditativo, rifl essivo, preoccupato
Indeciso, esitante
Si scoraggia facilmente
Scontento di sè.
Permaloso, brontolone
Pusillanime, timido
Contegno forzato .
Predisposto alle malattie mentali
Incline all'introversione
Malinconico e preoccupato
Coraggioso
Parla di se stesso
Desideroso di nuove impressioni

66.+
6+.6

54.9
53.r
52-2
5r.3
47.8
46.9
3 r.9
28.9
24.8
9.7

28.3
5.9
3.5

(Mu*) gB.r

36.7
30.7

(Mi")
»

»

96.5
30.8
32,4
3I.B
34.5
2l.r
r7.4
t6.z
5.2

43.9
r5.2
64.,

3. L'arutiuo, atti:uo, primarin

Percentuale

Proprietà, e caratteristiche dell'EAP Media generale

Ordinariamente occupato
Volubile e indaffarato.
AbiIe
Violento
Espansivo
Ama,nte dei carnbiamenti
Si riconcilia subito .
Fiducioso
Ambizioso di onori
Gaio e di buon umore .
Mente per esagerazione
Amante del comando
Attivo in politica
Gusto per le novita .
Calmo e posato
Tiene il broncio
Chiuso in se stess() . . .

8g.g
77.4
76.7
75.9
73.9
72.o
7 r.6
53.7
52.9
50.2
43.2
37.o

7.8
7.o

zo.6
r7.5
6.2

40.6
59.6
47.8
45.8
43.r
46.r
M.o
36.8
35.4
25.8
24.8
6.2

4.4
5s.B
3I.B
22.9

Max)
»

»

»

»

»

))

»

»

»

»
))

»

»

+t.8

(Min)
»

»
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4. L'awtilo, attioo, saondarìo

Proprieta e caratteristiche dell'EAS

Assiduamente applicato aI lavoro .

Si distingue con onore negli aff:ari
Ordinari"mente occupato
Complto e ordinato
Buon esecutore dei suoi progetti
Amore per la vita di famiglia
Amante delle attività sociali .
Patriota ardente
Amante-dei giochi intellettuali .

Fervente religioso
Portato a differire

(Ma:.)99.2 56.4
77.3
47.8

t-
40.o
27.7
30.5
r6.6
46.6

gr.8
B3.z
Br.8
Br.4
Bo.7

74.o
40.7
36.5
3,1.8

9.7 (Mi")

5. Il mn atatù0, attiao, ptin@io

Proprietà e caratteristiche del nEAP Percentuale Media generale

Seoso pratico
Preseozadispirito .. . . . . .

Rapidità di concezione
Amante degli sports
Capace d'improwisare in pubblico
Diplomatico
Dotato per il disegno

59.5
48.7

(Mu*)Br.r
6s.g
6z.z
5+.7
3r.6
27.4
r4.7

52.4
44.9
r8'g
2(). r
8.2
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6. Il ntn emotioo, alti:uo, saondarb

Proprietà e caratteristiche nEAS

Tollerante
Puntuale ....:::
Coerente
Complet"-ente degno di fede .

Indipendente nelle sue opinioni
Naturalissimo nel conteguo
Prudente
Continente
Freddo ed oggettivo
D'umore costante
Intelligente
Spiritoaperto ...;
Persevera^nte
Oggetto dei suoi discorsi: le cose
Buonosservatore. . .
Economo
Poco preoccupato dell'apparenza
Paziente nelle malattie
Ritiene con precisione ed ordine
Coraggioso
Disinterecsato
Oggettivo
Sobrio .
Silenzioso e chiuso .
Dotato per la matematica
Indifferente agli onori.
Spendereccio
Contento di sè .
Impulsivo
Vanitoso
Si scoraggia facilmente .
Di simpatie mutevoli
Sessualità sregolata
Trascura i lavori imposti
Mentitore

Percentuale Media generale

Bl.t
86.6
86.s
85.o
8g.+
78.6
75.4
75.2
73.t
72.o
68.8
67.s
61.7
67.o
66.r
66.r
6+.t
57.r
56.o
55.r
54.4
5r.9
5r.o
24.+
17.3

30.r
30.r
26.9
rz.B
9.3
9.r
3.o
2.1
2.1
r.B

(M"*) 78.o
5 /.5
57.o
57.3
58.7
73.9
+4.7
59.2
40.6
44.8
42.2
56.7
.10'9

42.8
52.2
42.4
+7.6
39.o
39.8
43.9
48.2
25.4
96.5
22.9
9.6

z6.r
45.2
39.7
$.6
27.4
30.8
25,7
B.z

r9.3
5.4

(Min)
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7. Il run emotìzto, twn attìao, pìmoio

Proprieta e caratteristiche del nEnAP Percentuale Media generale

Compassionevole e soccorrevole
Incline a differire
Tollerante
Coraggioso.
Egoista
Amante delle barzellette volgari
Amante del gioco d'azzardo .
Sessualità sregolata
Spe*so indebitato .
Talento scenico .
Comportamento onorevole
Gusto per la vita familiare
Puntuale
Patriottismo
Coraggioso

Calmo.
Gusto per Ia solitudine
Uomo di principi.
Scortese
Avaro .
Crudele
Amore per gli animali
Attivita filantropica .

-*
,1'
2r.o
IB.9
I5.B
B.z
t..

7y
57.it
27.7
r6.6

(M"*)
))

»

»

))

))

»

»

))

»

Bg.e
BB.B
Bo.6

53.r
36.7
3r.6
22.4
21.4
r9.4
t2.2
5z.o (Min)
27.6 ))

23.5 »

12.2 ))

4.t »

85.r (Max)

Media generale

r9.7

B. Il non emttioo, non altioo, secondario

Proprieta e caratteristiche de1 nEnAS

I9.I
r7.o
r3.8
9.6
2.1

55.8
to.+
7.5
6.7
4.8
o.B

))

))

»

))

»

Mi")
))

M.7
8.5

464 Per l'educatore può essere utile conoscere quali sono, per ciascuno dei
tipi, i principali aspetti positivi e i principali difetti. Una volta classificati gli
allievi secondo questa caratterologia, Ia conoscenza delle qualità e dei difetti,
può aiutare ad orientare l'azione educativa. Il quadro seguente che riportiamo
da N. Galli, ci ofite questi due aspetti per ciascuno degli otto tipi.

Percentuale
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Quaono coNcr.usryo

Tipi caratterologici Qpadro dei valori spiccanti

Esuberanza giovanile, ottimismo fiducioso;
Poteoza di lavoro, interessi spirituali;
Delicateza, vivacità;
Seosibilita pronta, vita interiore;
Chiar ez.z, intuizione ;
Perseveranza tenace, senso della legge;
Obbiettività, coraggio;
Amore dei principi, regolarità.

Tipi caratterologici Quadro delle difficoltà spiccanti

Estroversione, attiviÉ precipitosa;
Impetuosità d'azione, autoritarismo
Impulsività, volubilità ;
f ntroversione, vulnerabilita ;
Indifferenza, irsensibilità ;
Sistematizzazione logica, fteddezza1'
Esigenze organiche, indifferenza;
Abitudine meccanica, impassibilita.

Avendo aggiunto ben poco al lavoro fatto da Heymans e, soprattutto, non

avendo cercato nè dato un fondamento più scientifico alla dassificazione pre-

cedente, valgono pef Le Senne le gitiche già fatte al lavoro di Heymans.

c) T B eppr,rcAzroNE PSrcoPEDAGocrcHE DEr coNTrNUAToRr Dr LE Se111'rs

Nonostante le critiche, alcune di un certo peso, che possono farsi alla ca- 465

fatterologia Heymans-Le Senne, sono stati molto trumefosi coloro che l'hanno

ripresa, non per cercafe un fondamento più scienti.fico, ma piuttosto pef ser-

virsene in un settore applicativo. In psicopedagogia, ha fatto particolare for'
tuna la classificazion. l.ir.nniana dei càratteri e sono sorti parecchi volumi che

presentano questionari per la conoscenza degli allievi o indicazioni pedagogiche

EAP
EAS
EnAP
EnAS
nEAP
nEAS
nEnAP
nEnAS

EAP
EAS
EnAP
EDAS
DEAP
nEAS
nEnAP
nEnAS

I
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466

467

per orientare L'azione educativa in base al tipo caratterologico. In nota indi-
chiamo una serie di volumi che si riferiscono a questi due aspetti applicativi
della caratterologia di Le Senne.36

3. LE TIPOLOGIE SOMATO.PSICHICHE DI E, KRETSCI{MER E DI V. H, SIIELDON

a) Lt rwotocrA Dr E. Knnrscurrar,n

La dottrina,tipologica di trGetschmer, psichiarra redesco, si ispira al cdte-
rio enunciato sJf inizio della sua opera fondamentale in questo settore: << se
partendo da questi tipi psichiatrici (le due principali forme elaborate da Krae-
pelin: psicosi maniaco-depressiva o ciclofrenia e d.m"*a precoce o schizofre-
nia) noi riuscissimo a scoprire i tipi di sruttura co{porea che vi corrispondono,
ci renderemmo presto conto che questi tipi morfologici, atrraverso À;tte uffi-
nità, si_ collegano nello stesso tempo a temperamenti psichici normali c-he, a
loro volta, si accosrano dal punto di vista piicologico, ìre&tario, biologico, ai
temperamenti morbosi di cui sono il riflesso »>.r,

Ecco dunque Io schema del processo seguito da Kretschmer nel costruire
Ia sua tipologia:

f . individuazione di due tipi psichiatrici;
2. struttura coqporea corrispondente a questi due tipi;
3. cotelazione tra queste strutfure corporee e temperamenti psichici normali;
4. punti di contatro tra i temperamenti psichici normali e i tipi psichiatrici.

Dalla psicopatologia si torna alla psicopatologia atffaverso la struttura
corporea e i temperamenti normali.

Vediamo oru la verifica concreta di questi presupposti.
Kretschmer accetta Ie due entità psichiatriche di iiclofrenia e schizofrenia

36 Sui questionad si può consultare L. Ce-
l-oNeur, Qaestionafi e schede per lo studio del
coÌolleTe z4li alanni, ia 11 Qdsnramenti Pedago-
eici », 1961, VIII, 648-683.

A) Srudi sulla Caratterologia in rapporto
alla Pedagogia: A. Le Ger.l, Caructétologie des
ealads et des adolescents, Paris, P.U.F., 1950 (t);
P. Grrcrn, L'intelligence et l'éducation intellec-
taelle, Pais, P.U.F., 1950 (t); G. Bwew, Carut-
tèrc et posonnalit4 Pads, P.U.F., 1954; P. Mrs-
Nma, Education et Caractère, Paris, P.U.F., I9i;
P. Gnrpcpn, Caractère et Vocation, Monaco, Ed.
J. V., 1958 (t); A. Lr G*t, Les insuccés scolaircs,
Pmis, P.U.F., 1959; R. Mersrnretrx, L'intelligence
et le caractère, Paris, P.U.F., 1959.

B) Diflerenti tipi di.questionari per allievi
ed educatori: G. BBncrn, Truité prutiqae d,analyse
du caractère, Paris, P,U.F., 1950; R. Mersrnreux,

L'étilde des caractères, Paris, Casterman, 1950;
R. GnIrrer, Arulyse caructéilelle des élèoes d'unà
classe po lear naltre, Paris, P.U.F., 1952 (t);
M. Gu, Test catact&iel pout utl diagnostic ra'-
pide, Paris, P.U.F., 1951; R. Boveu, La connais-
sance du caractbe e, ses applicdtions pédagogiques,
Paris, Bourelio, 1955; R. Vrurrn, Ia Caractho-
logie dans l'enseignement secondabe, Paris, p.U.F,,
Dfl k); P. Gnrecrn, Etaile prutique du caructère,
Monaco, Ed. J. V., 1961.

lc opere segnalate coo (t) sono tradotte in
itallsnq aella collana « Psicologia e Vita »>, Torino,
s.E.r.

s7 E. Knerscnrven, La Structure ilu corps et
le caractère (trad. francese), Paris, Payot, 1930,
p. 14; I'opera originale, Kdrperbaa und Cbarakter
aveva raggiunto Ia 20" edizione tedesca nel 1950.
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e, partendo da malati afietti da queste psicosi, studia la loro struttura corporea.

Questa struttura viene determinata in base ai dali forniti da una osservazione
globale, seguita da alcune misure supplementad: << l'impressione visuale e le
misute si completano mutuamente nel corso degli esami costituzionali r>.38

Perc"hè l'osservazione possa essere fatta con accrratezza, Kretschmer ha elabo-
rato una lunga lista di elementi da osservare.

Egli iniziò il suo lavoro di ricerca con due Cruppi di malati mentali, 85 ci-
clofrenici e 175 schizoftenici in senso largo. Il primo risultato di questa osser-
vazione dinica fu la ripetizione ftequente di tre tipi di struttura corporea, de-

nominati da Kretschmer leptosomico, adetico e picnico. Accanto a questi tte
tipi primari sono stati scoperti altri piccoli gruppi, classiÉcati sotto il nome
di tipi displasici.

Il tipo leptosornico si presenta di grossezza ridotta e dr altsza normale. È
un tipo magro, slanciato, di mani scarne, torace piatto, inferiore di peso in
rapporto al7'altetza. Questa e le alte caratteristiche si mantengono pressochè
costanti nel decorso dello sviluppo.

Il tipo atletico presenta un fote sviluppo dello scheletro, della muscola-
tura e dell'epidermide. È di statura media, di torace ampio e con la muscolatura
disegnata sulla superfice del corpo. Comincia a manifestarsi con s ,fFciente chia-
re?za verso la pubertà e cresce in espressività con la maattazione totale.

Il tipo pìcnico è caruttefizzato dall'espansione delle cavità viscerali (cranio,
totace, addome) e dalla tendenza all'accumulazione di grasso, mentre si regi-
stra una certa gracilità nell'apparato motore. Ha una figura tarchiata, membra
tondeggianti, torace profondo. I1 tipo picnico è abbastanza stabile e ofte poche
variazioni, ma solo nell'età adulta acquista la sua forma definitiva,

La distribuzione dei primi 260 malati osservati da Kretschmer è la se-

guente: 3e

Struttura corporea Struttura psichica

Leptosomici
Atletici

(astenici)

Leptosomici-atletici misti
Picnici
Forme pimiche miste .
Displasici
Casi inclassificabili

Ciclofrenici Schizofrenici

4
3
2

5B
t4

4

8r
3r
II
2

3
34
r3

B5 r75

38 Op. cit., p. 20. 3s Op. cit., pp. 44 e ss.
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Da questi dati, Kretschmer conclude:

1) esiste una netta affinità biologica tra la strutura picnica e la dispo-
sizione psichica dei maniaco-depressivi;

2) esiste una netta afrnità biologica tra la strutturu asterica atletica e
quella di certi displasici da una parte, e la disposizione psichica degli schizofte-
nici daIl'altra;

3) al contrario, I'affnità è nulla tra 1o schizofrenico e il picnico da una
parte, e tra il ciclofrenico e l'astenico, l'adetico e il displasico, dall'altta.

Ricerche posteriori, condotte da Kretschmer stesso e da altri, portano a ri-
sultati in gran parte concordanti. Nella figura n.8 si possono vedere i dati
ofierti da §Testphal in una elaborazione d'insieme.ao

Pioici Lrptoeohici artrrici Dirprmici ilon qrat.

EPI LEI'ICI
( tE05 csti I

s5 295

Pienici L.ptorcniGi Ailrtici oi.plrrici tta orsl.
6CHtzOFnEilrCt

( e$ c.ri I
!E.t t0.l

Picnici Lrpìcomici Alt.L o.Ngn cel.

TAN. OEPRESSIVI

I l35l o.i I
tg.2 9.7 tJ

Frc. 8

468 Da quanto esposto si deduce che Kretschmer elabora una tipologia con
tre tipi somatici, corrispondenti, a grandi linss, 4 due tipi psichiattici. Un
passo avanti si impone per vedere se questa correlazione esiste anche in campo
normale, e cioè se alle strutture cotporee già definite corrispondono orienta-
menti mentali, entro i normali, vicini alle forme psichiatriche indicate. Kretsch-
mer procede per gradi, e prima di arrivare alla sfera normale stabilisce un
gadino ai limiti tra la normalità e la patologia, chiamando questi tipi, rispet-
tivamente, cicloidi e schizoidi. I tipi normali vengono chiamati sisletimisi s
schizotimici.

a0 K. \[rsrpuer,, Kdrperbaa and Cbaraktet der Epileptikel Ner',,enaru, 1931, p.97
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La correlazione tra questi tipi psichici e i tipi somatici precedenti fu già 469
risconffata da Kretschmer stesso esaminando un gruppo di 150 persone, chia-

rrmente picniche, adetiche o leptosomiche, di cui conosceva anche bene l'ha-
bitus psichico.

Altri autori, tra cui E. Munz, Van der Horst, M. Kibler,al esaminando sog-

getti normali, awebbero trovato straordinarie confetme dei dati di Kretschmer;
non capitò lo stesso a Klineberg e coll.o' con soggetti americani; ma forse la
ricerca non fu condotta con strumenti del tutto adatti allo scopo.

Uno dei lavori più completi, dei russi Gourevic e Oserevckij, dà questi

risultati:

Ciclotimici: Leptos. Atlet. Picnici Infantili Displas. Misti Incerti

rB3 zG 547
86 14 2o2

t4
r3

433
I

uo[ùm:
donne:

Schizotimici

uomini:
donne:

305
IOI

41 Citati da Kretsdrmet, pp. 209-211.
a2 O. Kr-rrvr-aBnc, S. E, Asot, H. Bloc«.

A?t expeilnefitdl Study ol conslitationdl Ttpes,
Genetic Psych. Monogr., l9)4, 16, l4ù22l;
O. Kr,rNenrnc, A. Ilarrrrr, J. P. FotBy, At

expeilnental Studl ol petsorulit! Difetences
dfiong, constitatiofial, « racìd » and cultutal
Groups, lJrpubL Projec Report, 1936: citato da
A. ANesrlsr, Diterential Psrchology, 167-170,

932
432

2r
29

2
2

r05
59

293
r44

33
t4

II

r38
49

Q"ali sono le caratteristiche dei due tipi psicologici risconmati da 470

Kretschmer?
I ciclotimici, sempre dentro la normalità, possiedono un temperamento ipo-

maniaco o deptesso: i due poli che in psicopatologia costituiscono la psicosi

maniaco-depressiva. Gli ipomaniaci sono tipi euforici, di umore alternante; so'

cievoli, cordiali e generosi; sono anche supetficiali nelle amicizie e alquanto
egoisti; facilmente infuenzabili. I depressi hanno rapporti sociali più limitati,
ma conservano sempre la loro q^icizia; hanno maggiore costanza e profondità.
I ciclotimici sono in genere tipi bonari e cordiali, rispondono con facilita a

stimoli emotivi, patecipano ai sentimenti dtrui, si adattano con facilità al-

l'ambiente, sono pratici e realistici. I due aspetti, ipomaniaco e depresso, si

alternano facilmente nello stesso individuo.
Il gruppo degb, scbizotimici è piùr eterogeneo, e la loro personatta più

complessa; loro caratteristica fondamentale è I'autismo, il costruirsi un mondo
interno con pochi contatti esteriori; gli estremi del tempetamento schizotimico

si trovano nei poli della sensibilità: ipersensibi.lità, insensibilità. Tuttavia, que-

ste variazioni possono vedficarsi nello stesso individuo, essendo la sensibilità
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limitata ad un determinato ambiente; la socievolezza dello schizotimico è an-
che limitata, sia riguardo alle persone come all'intensità dei rapporti. I giudizi
sugli altri formulati dagli schizotimici sono generalrnente estremisti; essi igno-
rano le posizioni intermedie. Contrariamente a quanto awiene nei ciclotimici,
gli schizotimici non presentano altemarua tra ipersensibilità, e insensibilità;
in essi il passaggio dalla prima alla seconda è progressivo.

Come abbiamo visto, nella tipologia psicJrica trSetschmer parla di <( tempe-
ramento »>1 ma che cosa intenda con questo termine non è molto chiaro; forse
può aiutare ad una migliore comprensione Ia sua analisi della « costituzione »,
del carattere e del temperamenro. Nelle pagine 242-244 dell'opera più volte
citata, così si esprime a vatie riprese: << La costituzione è per noi l'insieme di
tutte Ie qualità individuali che dipendono dall'eredità, cioè che hanno radici
genotipiche. È chiaro che lo studioso pratico della costituzione non può mai
escludere tigorosamente le modificazioru della predisposizione ereditaria con-
<lizionata da eccitazioni esterne, particolarmente quelle acquisite per tempo, a
meno di correre il rischio di cadere in definizioni sterili e verbali..., perchè tutto
ciò che è concreto e vivente ci viene daro come prodotto di efietti intercam-
biabili di ambiente e di disposizione innata...

La nozione di carattere è d'ordine puramente psicologico. Per noi il << ca-
rattere » è l'insieme di tutte le possibilità di reazioni afiettive e volontarie
quali-si sono formate nel corso dell'evoluzione. Esse sono iI risultato della di-
sposizione ereditaria e di tutte le fotze esogene: influsso corporeo, educazione
psichica, ambiente, tracce lasciate dagli avvenimenti. Parlando di carattere si
considera Ia personalità psichica dal punto di vista afiettivo, senza separarlo
naturalmente dall'intelligenza...

La nozione di carattere in gran parte si confonde con la nozione di costi-
tuzione, nel senso che l'una e I'altra si riallacciano alle qualità psichiche ere-
ditarie. Ma essa fa astrazione dagli elementi corporei, dei quali al contrario
tiene gran conto Ia nozione di costituzione. D'altra pane la nozione di carattere
tiene conto dei fattori esogeni, come i risultati dell'educazione e dell'ambiente,
che sono essenzialmente estranei alla nozione di costituzione.

Il termine <( temperamento » per noi non è afiatto una nozione definita,
ma una entità euristica della quale non conosciamo la pofiata e che è destinata
a divenire il punto di patenza di una dtfrercnziazione importante e fondamen-
tale della psicologia biologica.

conseguentemente, noi facciamo bene a circoscrivere la nozione di tempera-
mento al gruppo di istanze che reagiscono con grande facilità alle eccitazioni chi-
miche esogene (alcool, mor6na) o endocrine, cioè all'afiettività e al ritmo psichico
generale.
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La tipologia di Sheldon non è lontana da quella di Kretschmer; ci sono ffa 472

i due studiosi molti punti di contatto, put arrivando Sheldon a un perfezio-

namento degli studi di Kretschmer. Infatti, per le sue ricerche egli è partito
dalla constatazione dell'insufficienza dena tipologia morfologica dello psichia-

tra tedesco: di 400 studenti esaminati, solo iI 28"/o entrava nei tipi kretschme-

riani, e anche questi presentavano nr.rmerose senlladdizieni nelle rli#erenti

parti del corpo.
Sheldon studiò in primo luogo le varietà del temperamento umano e, in

un secondo momento si interessò alla costituzione fisica, anche se nella pubbli-

cazione dei suoi lavori ha seguito l'ordine inverso. Noi, in cinque punti, esami-

nefemo le varietà della costituzione fisica, le varietà del temperamento, il tem-

peramento e l'adattamento sociale, le cortelazioni tm costituzione fisica, tem-

pefamento e adattamento, aggiungendo inf,ne qualche ossefvazione critica ge-

nerale.

l. Le aarietà della costitaziofie fisica.

Prima preoccupazione di Sheldon fu quella di cercare gli aspetti delTa co- 473
stituzione fisica dell'uomo atti a {ornire lo schema più fecondo e più signi-

ficativo per lo studio della dassificazione delle difietenze.
Dopo aver fatto degli studi inuoduttivi, egli arrivò alla conclusione che

una classificazione delle costituzioni fisiche doveva poggiare su questi quattro

criteri:

a) lo studio di un gran numero di casi di età omogenea;

A) un metodo di invesUgaaone che considerasse il fisico umano non come

l'esempio di un tipo, ma piuttosto come una << interpretazione » di com-

ponenti;
c) un metodo di divisione del corpo in segmenti o in settori per avere la pos-

sibilità di stabilire misure e classificazioni compatative;

d) una tecnica di confrcnti che non fosse basata solo su misufe antfopome-

triche isolate, ma anche su prove fotografiche permanenti.

Stabilita Ia tecnica fotografica, che ofirì le sue complicazioni, furono fattc 474

a3 Le principali opere di Sheldoq sono: in
collaborazione con S. S. Srr,wr.ls e V. B. Tuc«n,
The Varieties o! humax Phlsiqae: 4n Introdac-
tiofl to constitutional P$choloey, New York,
Harper, 1940; in collaborazioue con S. S. SrB-
wNs, Tle Varielies of Tetnperutnext: a Psycboloey

ol constitutional Difrnences, New York, Ilarper,

7942; a collaborazione con E' M. llerter- e

E. McDm-nao:=, Vaileties ol ilelinquent Youtb:
dn lilroduction to constitutiona! P»cbìatry, New
Yotk, Harper, 1949; n collaborazione coo C. W.
Duprr.rurs e E. McDBnvom, Atlas ol Men: a

Guide lor somatotypitlg tbe adalt Male at all ages,

New Yotk, Ilarper, 1954.
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tre fotografie (frontale, dorsale, di profilo) di 4.000 srudenti di sesso maschile,
da 76 a 20 anni di età. Si cercarono le varianti più pronunziate, e se ne rova-
rono tre. Sheldon dice che i tentativi fatti per trovare un quarto tipo di varia-
zione estrema fallirono. Grosso modo, le varianti corrispondevarrc ai ffe tipi
di Ktetschmer, tuttavia Sheldon non accettò la terminologia dello psichiatra
tedesco perchè la considerava impropria.

Ricerche teeTizzate su cadaveri gli permisero di arrivare ad una sua temi-
nologia più omogenea e più significativa: separando i cadaved secondo le tre
varianti riscontrate e misurando e pesando i principali organi interni, potè con-
statare che nel primo gruppo si trovavano visceri dell'apparato digerente molto
sviluppati; nel secondo gruppo predominavano i muscoli e il sistema cardio-
vascolare; nel terzo gruppo si notava un predominio delle strutture super-
ficiali sulle strutflre interne. Collegando questi dati con la embriogenesi, diede
a ciascun gruppo un nome derivato dalla parte dell'embrione che si difieren-
ziava nelle strutftre predominanti: il primo gruppo, dove predominavano gli
organi derivati dall'endoderma fu chiamato endomorfo (varietà: endomorfismo);
il secondo, con predominio dei derivati del mesoderma, ebbe il nome dt rneso-
ruorlo (vaietà: mesomorfismo); e il terzo, che presentava un particolare svi-
luppo dell'ectoderma fu denominato ectonoorlo (varietà: ectomorfismo). L'ecto-
morfismo è stata la variante più facile a scoprire: è un fattore nettamente defi-
nito e impossibile a nascondere; nella ticerca delle altre due varianti aumen-
tano le possibilità di divergenza.

Per determinare più esplicitamente le caratteristiche dei ffe tipi estremi,
Sheldon stabilì (oltre all'altezza e al peso) una serie di L7 diametri, in rapporto
a77'altezza, da prendersi sulle cinque parti in cui divise il corpo (resta e collo,
torace, braccia e mani, addome, gambe e piedi). Queste L7 misure furono sele-
zionate come Ie più significative e Ie più fedeli, dopo averne provato numerose
altre (più di 30).

Per sempliEcare iI calcolo del tipo, queste misure vengono riportate su di
una scala di 7 gradini, che esprimono la vicinanza o l'allontanamento da una de-
terminata variante. Pertanto il somatotipo di ogni soggetto viene espresso me-
diante tre numeri (da I a 7) che indicano l'accentuazione di ciascuna delle va-
rianti primarie. I tre tipi {ondamentali hanno le seguenti formule:

7-L-L: endomorfo;
1-7-1: mesomorfo;
1-1-7: ectomorfo.

Il tipo medio in tutto avrebbe la formula: 4-4-4.
Dalla combinazione di 7 numeri in gruppi di 3 risultano i$ (73) possibi-

Iità teoriche di somatotipi; tuttavia, nella realtà, dopo i suoi primi srudi su
circa 10.000 fotografie tutti i somatotipi trovati si concentrano in 76 delle
343 possibilità; e 6 di queste 76 possibilità sono somatotipi poco frequenti.
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Le caratteristiche numeriche dei somatotipi reali sono le seguenti:

a) la somma delle tre componenti va da 9 a 12, senza che ciò voglia

dire che siano somatotipi reali tutte quelle combinazioni che danno questa somma;

A) in una coÀponente, esiitono piùr somatotipi estremamente bassi che

estremamente alti: cioè, esistono più 1 che 7;
c) si può essere basso in due componenti, ma non alto, con punteg-

gio6o7.
Quando parla dei rapporti tra Ie tre componenti Sheldon dice, in fiorma im- 476

precisa, che sono più ò meno lnlsldiFendenti. Con questa espressione vuole

,igoifi."r" che se ,.rt togg.tto è alto in una determinata componente è basso

nJ[. rltr. due; tuttavia, ònoscendo 2 delle componenti non è possibile dedurre

la tetza, poichè a due prime componenti uguali possono comispondere misure

difierenti nelTa terza: pet esempio, ci sono questi tre somatotipi 45L, 452, 453:

il valore dena terua componente non è una funzione delle altre due. Una certa

dipendenza però esiste, dato che nella tealtà i somatotipi sono limitati e la som-

ma delle tre componenti, come abbiamo visto, è sempre tta 9 e 12'

Per certi studi o ricerche in cui non occorra una grande precisione i soma- 477

totipi possono essere ridotti formando dei gruppi tra quelli che .sono estrema-

-.rit" ti-ili. Lo stesso Sheldon ofire un esempio di queste possibili riduzioni,

raggruppando i primi 76 somatotipi trovati in 19 gruppi.

Ecco il quadro della riduzione:

Classifi cazione descrittiva Somatotipi combinati

r. Eudomorfo estremo .

z. Endomorfo -*"uto. . .

3. Endomorfo moderato
4. Endomorfo mesomorfico .

5. Mesomorfo-endomorfo .

6. Endomorfo-ectomorfico
7. Ectomorfo-endomorfo
B. Mesomorlo estremo .

9. Mesomorfo marcato . .

ro. Mesomorlo moderato . .

r r. Mesomorfo endomorfico
rz. Mesomorfo ectomorfico
13. Ectomorfo-mesomorfo . '
14. Ectomorfo estremo . .

r5. Ectomorfo marcato . .

16. Ectomorfo moderato
17. Ectomorlo endomorfico .

r8. Ectomorfo mesomorfico .

19. Equilibrato

7rr
6zz,5zz, 533
433
72t,7gr, 64t, 6gt, 6zr, 632, 543, 542, 54r, 532
55rt 442
7rz, 6tg, 6l,zr Gzg, S2Z, 524, 534, 5r4
5r5, 424
17r
z6z, a5z, g5g

343
27r, g7t, 46r, 96r, 96z1 35z, 453, 452' 45r
t7z, 163, 16z, z0g, 253, r54, 254,354
244
r17
zz6, zz5, 395
334
zt7, 2t6r 316, 9z6,
tz7, tz6, 136, 236,

444' 434' 344, 443

325,4r5, 425, 435
235, r45,245,345

A queste tre varianti o componenti (endomorfismo, mesomorfismo e ecto- 478

morfismo) che da Sheldon sono ;hiamate << primarie )>, se ne aggiungono_ altfe

di minore impottanz.a che possono essefe considerate di secondo ordine, di ter-
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zo otdine, ecc. Sheldon ha segnalato tre varianti secondarie di particolare in-
teresse per lo psicologo: la displasia, il ginandromorfismo e l'aspetto testurale.

La displasia consiste in una mescolanza variabile delle tre componenti pri-
marie nelle differenti regioni del corpo.

In base a questa anomalia si calcola l'indice di displasia del soggetto (d).
Illustriamo il procedimento di calcolo delf indice di displasia, citando lo sresso
esempio usato da Sheldon:on p". ogni componente, separatamente, si fa la
somma delle difierenze tra ciascuna delle regioni del corpo e tutte le altre; in
seguito si sommano Ie difierenze delle ue componenti. Supponiamo che i somato-
tipi delle cinque regioni del corpo di un individuo siano i seguenti:

Regioni Somatotipo

rxt
II 252
III 45L
IV 362
v 352

Occorrerà paragonare per ogni componente, la prima regione con le altre
quattro, la seconda con Ie tre seguenti, e cosl via, cioè, 10 paragoni per ogni
componente. I risultati sono i seguenti: discorda',"e nella I componente: 8;
discordanze nella II componente: 6; discordanze nella III componente: 6,
indice di displasia (d): 8+6+6:20. La distribuzione delf indice di displa-
sia di 4.000 studenti esaminati da Sheldon va da 0 a 38 ed è rappresentata
nella fig. n. 9.

sembra che questo indice di displasia possa costituire un buono strumento
per lo studio di conflitti morfologici e psicologici e per lo studio delle devia-
zioni della personalità. Per esempio nello studio di 3.500 malati mentali, per
la maggior parte schizoftenici, Sheldon ha trovaro una displasia molto più éle-
vata che tra gE studenti universitari e la popolazione generale, e inol-
ue alcuni tipi di displasie specifiche e più frequenti in certe caregorie di malati.

Il ginandrornorfismo indica la misura in cui una costituzione fisica presenta
ffatti ordinariamente associati al sesso opposto. Si esprime attraverso un indice
(indice g), in una scala da 7 a7.La media di <<g)> di 4000 srudentierudr2.2.

L'aspetto testurale, espresso attraverso l'indice << t »>, indica la grossolanità
o frnezza del tessuto fisico; è una misura delTa gtazia estetica; un indice << t »>

elevato segnala una strutfura piacevole per chiunque abbia una media perce-
zione estetica.as

44 Qidamq dalla traduzione ftancese della
P.U.F.: Les Variétés de la Constitation pbysique
de l'bonne, pp. 66-67.

45 Nel cap. JV del volrrme precedentemente

citato, Sheldon presenta in dgltqglio tutti i passi
da fare per ardvarc alla determinazione di ua so-
matotipo.
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I principali studi di Sheldon, come abbiamo visto, sono stati fati con 479
cruppi maschili. Egli ha studiato anche un gruppo d12500 donne, ma in forma
ancora imperfetta, che non gli permette di oIlrire risultati di una cefia g -
runzia. Sembra però che anche fra le donne si trovino solo i 76 somatotipi già
trovati per gli uomini, anche se la distribuzione di essi è difierente. L'endo-

o246€ l0.lz l+16 t&20 22-aL 26-?a 30-34 36-40
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Frc. 9

morfismo e le costituzioni che combinano la seconda componente debole con
le alue due elevate, sono più comuni tra le donnel nell'uomo, invece, i soma-
totipi più comuni sono iI mesomorfismo e una combinazione di terza compo-
nente debole e prima e seconda elevata. La displasia è più forte nelle donne
che negli uomini: l'indice arriva alle volte fino a 46.

Sheldon è del parere che il somatotipo rimane pressochè costante durante
tutta la vita dell'individuo; in parecchie centinaia di casi, seguiti per un pe-
riodo di drca '12 anni, nonostante i cambiamenti ponderali verificatisi in molti
di loto, egli non dovette introdume nessuna modificazione.

Perchè cambi il somatotipo deve cambiare lo scheleuo, la forma della testa,
Ia struttura ossea della faccia, ecc. Solo in casi patologici, come la acromegalia
e la paralisi, si è riscontrato un cambiamento di somatotipo.

Una somatotipia dell'età evolutiva non è stata ancora fatta, e senza dub-
bio è più dificile stabilfue il somatotipo di un bambino che quello di un adulto;
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tuttavia Sheldon pensa che ci siano dei fatti evidenti in favore dell'ipotesi cJre

il somatotipo possa essere definito con esattezza ai 6 aani e forse già predetto
dalla nascita.

2, Le aarietà del temperanzefito.

Come Kretschmer, anche Sheldon parla di temperamento, ma il suo concetto
non è molto più preciso di quello dello psichiatra tedesco. Egli dice, infatti: << Noi
abbiamo limitato questo studio al livello chiamato temperamento. I1 livello
ternperanzeruto, come qualunque aluo livello di ricerca, non ha delle frontiere
definitive che lo separino senza equivoci dalle regioni vicine: ma noi, grosso
modo, intendiamo per teffzperarnefl.to, il livello della personalità che si situa
precisnmente al di sopra della funzione fisiologica e a[. disotto degli atteggia-
menti e delle opinioni acquisite. È il livello in cui si manifestano le configu-
ruziori fondamentali della motivazione »>.'6

La defrnzione più adegoata e esplicita di temperamento è data, secondo
Sheldon, dalla scala dei temperamenti.

Il problema fondamentale, come nello studio somatico, è quello di scoprire
le componenti primarie del temperamento: quali e quante. Jnizialmente Sheldon
compilò una lista di 650 parole che indicavano pretesi tratti del temperamento.
Dopo precis aziori e riduzioni di questa prima lista, arrivò ad una seconda di
50 tratti, che comprendevano tutte le idee rappresentate dai primi 650. Lo stu-
dio particolareggiato di questi 50 tratti fu eseguito tutto da Sheldon su di un
gruppo ù 33 giovaru: per iI periodo di un anno accademico furono osservati
nel loro comportamento e nelle loro attività ordinarie ed ebbero con Sheldon
una ventina di colloqui analitici ciascuno. L'osservazione e i colloqui servirono
a classificare e a correggere le primitive dassificazioni di essi secondo i 50 tratti,
disuibuiti in scale di 7 punti. Partendo dall'ipotesi che le componenti primarie
del temperamento fossero comprese nei 50 tratti studiati, Sheldon ptocedette
al calcolo delle cortelazioni reciproche ta i tratu, trovandone 1225: Ie corre-
lazioru positive si muovevano ffa 0 e +0.86 e le negative ua 0 e -0J3,Nel tentativo di fare costellazioni di tatti (cluster) ma quelli che presen-

tavano correlazioni costantemente positive, trovò che si formavano tre costel-
Tazioni di tratti positivamente correlati tra di loro e negativamente correlati
con futti gli altri. Anche qui furono vani i tentativi di ttovate una quafta com-
ponente con le stesse caratteristiche delle altre te. Queste tte costellazioni
frrrono semplicemente denominate componente I, componente II e compo-
nente III.

Per l'inclusione di un tratto in una delle 3 costellazioni furono adottati
questi due criteri:

ae Citiamo .lalla tmduzione ftancese delle P.U.F,: Izs Vadétés da Tempétament, p. 4.

434



a) i tratto doveva avere una cortelazione positiva minima di + 0.60 con tutti
gli altri del suo gruppo;

b) il tratto doveva presentare una correlazione negativa di almeno - 0.30 con

tutti i uatti degli altri due gruppi.

Il primo risultato fu di isolare 22 tatti con quelle catattetistiche, apparte-

nenti 6 alla I costellazione, T dla II costellazione e 9 a77a III costellazione.

Questi sono i 22 trattil.

10, 15, 19
7, L3, 76, L9

9, 10, 13, L5, 16, L9

componente
componente
componente

I
II
III

l, 2, 6,
l, 3, 4,
1, 3, 8,

Il loro significato può vedersi nella scala completa riprodotta più avanti.
Per aumentare la fedeltà e la validità delJa Scala di temperamenti, Sheldon 483

procedette alla ricerca di ulteriori tratti che possedesseto le stesse caratteri-
stiche dei 22 giàL selezionati. Prese quattro anni di tempo e si dedicò alla ridefi-
nizione e precisazione dei tratti primitivi; sette od otto volte fu completamente
revisionata la Scala di temperamenti. La prima componente fu la più difficile
da ùfferenziare, per la rlificoltà di movare la correlazione negativa ua i tratti
di essa e quelli delle altre due. Alla fine delle analisi, si arrivò a un gruppo
totale di 60 tratti (20 per ognuna delle tre componenti) scelti ma 78 che furono
definitivamente provati con 100 soggetti tra i 17 e i 24 anni di età.

Nella letteratura precedente, Sheldon aveva trovato dei nomi che comispon- 484
devano, con una certa precisione, alle sue tre componenti: per esempio, tipo af-
fetdvo, tipo conativo, e tipo cognitivo (applicati agli elementi dello spirito),
oppute con un catattete matcatamente fisiologico, tipo digestivo, tipo musco-

lare e tipo cerebrale. Ma iI temperamento, com'è concepito da lui, viene a tto-
varsi tra i due livelli a cui si riferiscono queste classificazioni. Un lavoro di
Eppinger e Hess sulla vagotonia gli suggerì l'idea di utsTizzarc la terminazione
<< tonia >> per indicare la iperattività o iperreattività di ciascuna delle componenti
primarie nel comportamento totale dell'organismo. Così nominò le sue compo-

nenti viscerotonia, somatotonia e cerebrotonia.
I tratti delTa aiscerotonia sono strettamente associati ad un predominio ana-

tomico e funzionale dei visceri digestivi;
i tratti de77a sontatotonia si associano ad un ptedominio anatomico e fun'

zionùe delle strutture somatiche;
i uatti del7a cerebrotonia implicano un predominio dell'<, attenzione co-

sciente >>, delf inibizione e del silenzio imposti alle altre attività del corpo; essa

implica non solo inibizione viscerale e somatica, ma anche intensità della fun-
zione mentale.

Il aiscerotonico sembra che desideri abbracciare l'ambiente e assimilarlo.

Se è elevato, irradia calore, stabilità; in caso contratio apparc gtossolano,

ghiotto, possessivo. Nella sua apparente lentezza, il viscerotonico ha un orien-
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t4mento sicuro e preciso: ad ogni momento sa bene a che punto si trova. Afiet-
tivamente è immediato e sincero, Ie sue reazioni esterne corrispondono a quanto
vive internamente. Nella viscerotonia, la motivazione è dominata dalle funzioni
anaboliche; il desiderio fondamentale sembra quello di assimilare Ia terra e di
fondersi con essa. Il predominio di questa componente comporta una certa
lentezza di reazioni, ma anche un dominio tenace sulla realtà, specialmente
sulla realtà sociale, e un orientamento sicuro rispetto allo spazio e alle persone.
Viscerotonia significa senso pratico.

Il sornatotonico è un conquistatore, perchè Ia seconda componente costi-
tuisce l'elemento << motore >> nell'esistenza. La somatotonia rappresenta il biso-
gno d'attività e la risoluzione, da parte del soggetto, di sottomettere futto alla
propria volontà. L'inferno del somatotonico è l'inazione. In genere, il somato-
tonico non ha grande potere d'introspezione. Il somatotonico è un tipo di forte
resistenza fisica, con poche esigenze rispetto al sonno, amante di praticare lo
sport e di conservare la sua giovinezza ha paura di invecchiare.

La terua componente, 7a cerebrotonl4 costituisce l'elemento d'inibizione e di
attenzione; il suo sintomo cardinale è f iperattenzione tesa; il cerebrotonico ri-
schia di essere considerato nervoso e addirittura nevrotico, pur essendo normale;
è però vero che consuma molta energia nervosa e che gioca con iI pericolo di
avere degli esaurimenti nervosi. Il pericolo più grande per il cerebrotonico con-
siste nella dissociazione rispetto alTa realtà in qualche modo, egli è interior-
mente autosuficiente, trovando le sue delizie e il suo piacere nei dettagli della
sua propria coscienza: non dipende nè dall'afiettività nè dall'azione.

485 La Scala dei tenperantenti è composta di 20 tratti per ognuna delle tre com-
ponenti. L'ideale per ciascuno dei ttatti sarebbe che avesse il suo corrispettivo
nelle altre due componenti, cioè, che fossero dei tratti ternari: questo fatto,
purtroppo, si verifica solo in 5 casi (uatti 1, L7, 18, L9 e 20).
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Ed ecco, ota, la scala di temperamenti:47

Viscerotonia

r. Rilassamento nel compor-
tamento e nel movimento.

z. Amore della comodità fi-
sica.

g. Lentezza delle reazioni.

4. Amore del cibo.

5. Piacere di mangiare in
cruPPo.

6. Piacere di digerire.

7. Anore delle cerimonie
coÉesi.

8. Sociofilia.

Somatotonia

r. Comporta^mento e movi-
menti fermi e perentori.

z. Amore dell'awentura.

3. Caratteristica energica.

4. Bisogno e piacere del-
I'esercizio.

5. Amore del dominio e de-
siderio del potere.

6. Amore del rischio e del
pericolo.

7. M"niere decise e dlrette.

8. Coraggio fisico per il com-
battimento.

g. Aggressività di competi-
zione.

ro. Insensibilità psicologica.

Ir. Claustrofobia.

12. Assenza di pietà e deli-
catuza.

t3. Voce sguaiata.

14. Indiffereoza spartana al
dolore.

I5. Gusto del chiasso.

I6. Ipermaturità dell'aspetto.

17. Orientamento venro la
espansione attiva.

I8. Suficienza e aggressivita
sotto l'influenza dell'al-
cool.

rg. Bisogno di azione in caso
di disorientamento.

zo. Orientamento verso fini e
attività giovanili.

Cerebrotonia

r. Sostenutezza nell'atteggia-
mento e nel movimento.
Riservatezza affettata.

z. Reattivita emotiva ecces-
siva con turbamenti fisio-
logici.

3. Rapidit| eccessiva delle
r@zloru.

4. Gusto dell'intimita.

5. Tensione mentale ecces-
siva. Iperattenzione. An-
sietà.

6. Segreto sent:mentale. Dis-
simulazione delle emo-
zioni.

7. Mobilita inquieta degli
occhi e del viso.

B, Sociofobia.

g. Awicina^mento sociale ini-
bito.

Io. Resistenza all'abitudine.
Automat rzzazione diffi ci le.

Ir. Agorafobia.

rz. Imprevedibilità dell'atteg-
gia^urento.

r3. Voce modesta. Timore di
far rumore.

14. Ipersensibilita al dolore.

15. Iruufrcienza del sonno.
Fatica cronica,

t6. Vivacita giovanile dei mo-
di e dell'aspetto.

17. Orientamento verso I'in-
troversione.

18. Resistenza all'alcool e alle
altre droghe deprimenti.

rg. Bisogno di soliturline in
caso di disorienta.mento.

zo. Orientamento verso i pe-
riodi tardivi dell'esistenza.

9. Amabilita senza
IlInazlone.

ro. Avidità di affetto
approvazione.
Orientamento
altri.

re. Uguaglianza
emozionale.

I3. Tollera^nza.

II verso

discri-

edi

cli

del flusso

14. Soddisfazione placida.

15. Sonno profondo.

t6. Marrcanu.a di carattere.

rJ. Comrrnicazioae libera e
facile del sentimento.
Estraversione.

18. Rilassamento e sociofilia
sotto I'influenza dell'al-
cool.

rg. Bisogno degli altri ir caso
di disorientamento.

20. Orientamento verso I'in-
fanzia e Ie relazioni fa-
miliari.

a7 La Eaduàone itahone dei tratti è stata
ptesa dal libro & R. Muccmr.r,r, Caractères et
oisases, Patis, P.U.F., 1954, uadotto in italiano

da M. Vtcupmr col titolo Carattere e Fisiononia,
Torino, S.E.I., 1961, p. 69.
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486 Partendo da questa scala si può calcolare l'indice di tenperanento di un
dato individuo: basta date ad ogni tratto un punteggio da 1 a7; si sommano i
punti per ciascuna delle tre componenti e questa somma viene ridotta ad un nu-
mero tra L e 7, seguendo la tabella qui riprodotta: i tre numeri che risultano
danno I'indice di temperamento del soggetto in questione:

Punti Numero
20-37 ind. 1

38-54 2
55-71 3

72-88 4
89-105 5

106-122 6
t23-140 7

487 Il procedimento ideale llulilizzazione della scala è così descritto da Sheldon:
osservare il soggetto almeno per un anno, nelle situazioni più varie possibili e

avere con lui una ventina d'interviste analitiche. Dopo ogni intervista e dopo le
osservazioni soddisfacenti, cercare di dare un valore, sulla scheda, al maggior
numero possibile di tratti. Durante le interviste converrà far passare in rasse-

gna tutta Ia storia del soggetto, da tutti i punti di vista possibili: familiare, so-

ciale, economico, culturale, ecc. Per guidare un po'la discussione e, soprattutto
per rompere il ghiaccio nelle prime interviste, Sheldon ha adoperato con frutto
la Scala §Tisconsin sulle opinioni conservatrici e radicali e la Scala Chicago
per lo studio dello sviluppo mentale, create da lui.

L'esperienza dice che I'applicazione corretta della scala esige una discreta pre-
parazione e inoltre dà poco valore al lavoro di auto-classifrcazione; secondo Shel-
don, quasi tutti gli individui tendono a soprawalutare la componente cerebro-
tonica e a sottovalutare le altre due; più precisamente, gli uomini tendono a
sottovalutare la somatotonia e le donne la viscerotonia.

488 In casi in cui non è possibile seguire iI procedimento indicato, si può fate
uso della Scala abbreviata, formata dai 30 tratti (10 per componente) più og-
gettivamente osservabili. I tratti della scala abbreviata sono i seguenti:

Viscerotonia: 7,.2, 3, 7, 8, 12, 13, 14, L6, 17.

Somatotonia: L, 2, 3, 4, 6, 7, 8, 9, 13, 16.

Cerebrotonia: 1, 3, 4, 5, 6, 7, 8, 9, 13, 16.

Una persona pratica pouebbe classi.ficare gli individui secondo la Scala abbre-

viata, dopo una sola intervista ben condotta. Su 200 soggetti classificati secondo

la Scala abbreviata dopo una prima intervista e secondo la Scala completa dopo
aver seguito il procedimento normale, Sheldon ottenne queste correlazioni:

Viscerotonia Somatotonia Cerebrotonia

0.73 0.61 0.6,8
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Sheldon ha ideato un altro procedimento per classificare i soggetti dopo avet

avuto con loro un'intervista di 20 minuti, durante la quale chiedeva ai soggetti

di partecipare a detetminate attività standardizzate. L'intervista, fatta secon-

do le norme prescritte, permette di dare una votazione a 2/3 dei 60 tratti, in base

ai quali si può atrivare all'indice di temperamento. La comelazione tra questo

procedimento e il procedimento completo, in 50 casi ua 16 e 23 anni di età,

sono le seguenti:

Viscerotonia Somatotonia Cerebrotonia

0.82 0.84 0.91

La Scala di Tempetamenti, inoltte, ofite una certa fedeltà che è stata pro- 489
vata riperutamente. Sheldon ebbe occasione di classificare una seconda volta 83

individui già classificati un anno prima; il coefficiente Bravais-Pearson tfa le due

classiÉcazioni era di +0.96. Con il Dott. Bryant Moulton di Boston, ebbe oc-

casione di u ilizzarc la Scala abbreviata per classificarc 50 rugaz,zi delinquenti ua
gli 11 e i 16 anni di età; ciascuno dei due esaminatori applicò indipendente'
mente Ia Scala, e i risultati furono i seguenti:

Viscerotonia
0.81

Somatotonia

0.89

Cerebrotonia

0.87

3. Il tenperanxento e I'adattamento sociale.

Nell'intento di collegare il più possibile la classificazione dei temperamenti 499
con Ia vita, Sheldon ha studiato una seconda classiÉcazione di significato socio-

logico. Questa classificazione è costituita da 4 categorie e 6 sottocategotie che pos-

sono essete descritte nel modo seguente:

L, Gruppo superiore. Personalità bene integrate, con realizzaziori superiori.

2. Gruppo norruale. Petsonafita con un'integtaziote adegaata.
2a - Soggetti che si sono inseriti nafluaLnente, seua sforzo: << normali sen-

za sfotzo »>.

2b - Soggetti che hanno raggiunto l'adattamento socialmente accettabile me-

diante lo sforzo e la lotta: << normali con sforzo »>.

3. Gruppo dei disadattati e meiliocrentente integrati. Persone suficientemente dotate,
ma che non hanno raggiunto un adattamento socialmente accettabile, a causa di
66nfi1d o dificoltà interiori:

3u - fgmFeramenti << sowaccarichi »> di forze vitali di due o più componenti pri-
marie: << eccessivamente dotati »>;

3b - Esseri che presentano un'aggtessività eccessiva: <( somatorotici »;
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Jc - Discrassie (misture difettose) asseiate a rovesciamento temFeramentale della
dominanza morfologica: << invetsioni »>;

3d - Disadattamenti vari.

4. Inferiori costiluzionali. Temperamenti debolmente dotati; insuficienza dt f.orza
delle componenti primarie, in modo speciale della seconda.

In 200 soggetti da lui studiati, Sheldon uovò le seguenri percentuali per
ciascuno dei gruppi:

L5% appartenevano al gruppo 1

63% appartenevano al gruppo 2
17% appartenevano al gruppo 3
5% appartenevano al gruppo 4

Tuttavia, date le caratteristicle del suo campione, alquanto selezionato,
pensa che queste percentuali non comispondano a17a popolazione generale uni-
versitaria; secondo lui, le percentuali approssimative della popolazione univer-
sitaria americana sarebbero le seguenti:

gfuppo
grupPo
gruppo
gruppo

E quale è la riuscita in rapporto alle componenti del temperamento? Il
quadro seguente, che è la riduzione di uno di Sheldon, dà le percentuali da
lui ttovate per i 200 casi:

del
del
del
del

e%
80%
8.5%
2.5%

1

2
3
4

2A zbga3bgcad4

Viscerotonici
Somatotonici
Cerebrotonici
Equilibrati

4
8

zG

r9

t4
35
e8

2l

6r

3t
r7

M
II

:

5

j
I

I
II
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4. Correlaziorui tra costituzione fisica, ternperaruento e adattarilento.

L'analisi delle intercomelazioni tra le componenti statiche della morfologia
e le componenti dinamiche del temperamento, ha fatto vedere una relazione
molto stretta tra morfologia e temperamento.
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Le correlazioni tra le singole componenti somatiche e temperamentali, e tra
le prime e le seconde si possono osservare nel seguente quadro:

Viscer. Mesomorf. Somatot. Ectomor. Cerebrot.

Endomorfrsmo
Viscerotonia
Mesomorfsmo
Somatotonia
Ectomorfismo

+o.79 -{.29
-o.23

-4.29
--4.34
ao.Bz

---4.4r
--4.4§

---o.63
---o.53

--o.32
'--'o.37

-o.58
---o.62

+o.83

In questo quadrc è facile scorgere due ordini di fenomeni:

L) tra le componenti somatiche e temper4mentdi è evidente la rela-

zione tra:

endomorfismo e viscerotonia;

mesomor6smo e somatotonia;

ectomorfismo e cefebfotonia,

che presentano alte correlazioni positive tra di loro, menffe sono negative

con le altre;

2) tra le singole componenti di ognuno dei settori:

7a corcelazione negativa tra mesomorfismo e ectomorfismo (-0.63)
è più forte di quella tra endomotfismo e ectomorfismo (-0.41) e questa più
forte di quella tra endomorfismo e mesomorfismo (-0.29); si corrispondono
perciò con le correlazioni negative delle componenti temperamentali, nelle quali
si può osservare più forte correlazione negativa tra somatotonia e cerebrotonia
(-0.62) che tra viscetetonia e cerebtotonia (-0.37); e questa a sua volta è più

forte che tra viscerotonia e somatotonia (-0.34).
Esiste anche un certo rapporto, seppur limi1alq, tra riuscita nell'adatta- 493

mento sociale e il modo con cui iI temperr-ento riflette il somatotipo.
In 14 dei 200 casi di cui si parlava prima, c'è un accordo perfetto tra so-

matotipo e temperamento. Questi 14 casi si classiÉcano nel seguente modo,

secondo i gruppi di riuscita:

3 nel gruppo L (riuscita superiore)

7 nel gruppo 2a (normali senza sforzo)

2 nel gruppo 2b (normali con sforzo)

2 nel gruppo 3d (disadattamenti vari)
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In 11 casi, invece, esisteva un disaccordo radicale tra temper4mento e so-
matotipo, e in una delle comFonenti il disaccordo era di due gradi. I gruppi di
riuscita presenti sono i seguenti:

2 del gruppo 1

5 del gruppo 2b

2 del gruppo 3a

1 del gruppo 3b

I del gruppo 4

I1 fatto di non trovare nessun soggetto del gruppo 2a (normali senza sforzo)
sta ad indicare, forse, che iI disaccordo tra somatotipo e temperamento è asso-
ciato ad uno stato di tensione nella personalità; questo però non vuol dire che
tale tensione conduca necessariamente aI disadattamento: più della metà dei
casi sono soddisfacentemente adattati al loro ambiente.

Ci sono ancora 2L casi in cui I'indice del temperamenro è al di fuori dei
somatotipi conosciuti. Sheldon ]i chiama <( temperamenti dissidenti ». Questi
27 casi si classificano così dal punto di vista della riuscita:

4 nel gruppo 2b

7 nel gruppo 3a

4 nel gruppo 3b

6 nel gruppo 4

Come si vede, I'adattamento di questi soggetti è poco o niente riuscito;
solo 4 si movano nel gruppo dei << normali con sforzo ». Davanti a questi ri-
sultati Sheldon conclude che la natura punisce inesorabilmente coloro che si
allontanano troppo dalle sue norme.

5. Spuntì uitici.as

494 A Sheldon bisogna riconoscere il merito di aver trovato un modo di classi-
ficare tutti gli individui, come costituzione e come temperamento, con tre

48 Per una cdtica della tipoloera di Sheldon,
si può consultare: A. ANlstesr, Difoential Psy-
cboloey, New York, The MacMillan Co,, 1958,
cap. 6; G. ErueN, Oa tbe number and definition
ol dimensions in Kretschmels and. Sbeliloa's con-
stitutiofidl Systems, Essays in Psychology dedicated
to David Katz, Uppsala, Almquist and Viksells,
1951,72-l$; L. G. Htnrpmrxs, Charucteristics ol

type coficepts witb specìal relercnce to Sbeldois
Typolosy, in « Psych. Bull. », 197, 54, 218-228.
Un riassunto delle applicazioni della tipologia
sheldoniana si trova in: M. M. Grrrrrnnnz e
M. TEpne, 'W. H. Sbeldon e le applicazioni della
sila tipologia, in <r Orientamenti Pedagogici »,
1962, A, 4.
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componenti somatiche e tre componenti temPeramentali, pres-enti sempre in
proiorzioni di#erenti. A lui si devono pure le correlazioni più foti trovate ffa
costituzione e temperamento.

È stato però ariticato il procedimento adoperato nel suo lavofo, che lo
avrebbe fattò vittima dell'<< halo efiect »>; conoscendo la tipologia di trketsch-

mer, è venuto a cadere in tre componenti, molto simili ai tre tipi Lretschmeriani;

tanto più che, secondo Ekman e Humphreys, l'evidenza della ttirlimensionalità
non esiste: solo due delle tre componenti, tanto somatiche che tempefamentali,

sono evidenti, anche se non necessariamente valide.
Con riferimento alle rlimensioni temperamentali è stato anche criticato

l'esiguo sampione di 3l individui nei quali ha trovato i 22 primi tratti; i
campioni seguenti, certamente più numerosi, servfuono solo ad ampliare i tr-atti

di olni comlonente, studiando la loro correlazione con i 22 tratti già preceden-

temente trovati.
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Ceprror,o III

Lo studio dei tratti

1. CONCETTO DI TRATTO

Nell'intento di cogliere sempre meglio gli elementi costirutivi di una per-
sonalità e nello sforzo di atrivare ad una oggettiva determinazione delle diffe-
renze individuali, lo studio dei tratti segna un vero progresso. Da una parte,
i tratti ofirono la possibilità di sfuggire al rigido schema delle classiÉcazioni
tipologiche, permettendo la cosrruzione di un profilo psicologico dell'individuo,
sempre più vicino a17a rcaltà, di quanto possa esserlo una sola valutazione glo-
bale; d'altra parte, trattandosi di elementi << misurabili >> o in qualche modo
valutabili, la loro varia intensità di presenza in determinati soggàtti, può per-
mettere di stabilire delle difierenze. occorrerà però non dimenticare che I'or-
ganizzazione dei matti è qualcosa di dinamico e che ffa essi esiste una continua
interazione, che in qualche modo modfica il tratto che si definisce in astratto:
la personalità non è una somma di tratti, ma risulta, tra l'altro, dalla loro
interazione.

In termini molto generici, il tratto può essere considerato come una catego-
ria per Ia descrizione ordinata della condotta degli individui, in quanto è un
modo di rcazione più o meno determinato e specifico, uno schema di reazione,
una predisposizione a rispondere.

Il ffatto, secondo Ia maggior parte degli autori, esiste realmente nel sog-
getto, e non solo nella mente dell'osservatore; usando una terminologia pro-
pria di Allport, bisogna dire che il tratto è biofisico, non biosociale. Ed è que-
sto, per lui, uno dei grandi vantaggi del tratto sul tipo: si può dire che un
uomo possiede un ffatto, non un tipo. I tipi sono costruzioni dell'osservatore
e l'indviduo può essere adattato ad esso, ma solo a scapito della sua indivi-
dualità. Il tratto può rappresentare l'unicità della persona, menrre il tipo deve
nasconderla.

Tuttavia, queste afiermazioni di Allport non dovrebbero far pensare ad
una totale opposizione ffa tipo e tratto. Il tipo è sempre più generico, rispec-
chia meno f individuo, ma può essere il punto di pafienza per la ricerca dei
tratti, e il punto di amivo quando si parte dallo studio dei tratti. rnfatti, que-
sto opposto modo di procedere ha caratterazato, rispettivamente, la scuola
inglese e la scuola americana: mentre gli Inglesi, utiliz.zando l'analisi fatto-
riale, collocano prima i tipi e poi i tratti, gli Americani ur,tlizzando anche l'ana-
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lisi fattoriale, cercano prima i tratti per ottenere in seguito i tipi composti di
tratti positivamente correlati fta di loro. Cattell ha potuto afiermare on che

la descrizione della personalità per tipi o per tratti non costituisce due metodi
diversi, ma piuttosto gli estremi di uno stesso procerlimento statistico.

Ma precisamente per questo rapporto tra tipo e tratto occorre determi-
nare bene il significato del tratto (e ogm autore che ha lavorato in questo
settore si è preoccupato di farlo); infatti, iI tratto in se stesso ofte la possi-

bilità di essere definito in senso molto stretto fino a confondersi con Ie piccole
caratteristiche che accompagnano i nostri atti ed esperienze, o di essere defi-
nito in senso molto ampio, venendosi a confondere con quanto altri autori
considerano come tipo. La posizione gerarchica di Eysenck, di cui parleremo
in seguito, evita bene questo inconveniente.

fl tratto, come abbiamo già detto e preciseremo in seguito, è individuùe, 497
in tal modo che strettamente patlando, due persone non possono avere 1o

stesso tratto. Questa individualità del tratto, secondo Allport, si deve a due
principali ragioni:

a) i tratto sta nell'individuo, non nella comunità;
b) rl tratto si sviluppa d'accordo con Ie esperienze di ogni individuo.

A prima vista, questa individualità del tratto pone un problema per lo
studio scientifico delle difierenze individuali: se due persone non hanno mai lo
stesso tratto, come è possibile stabilire confronti tra esse? Questo problema

che non è completamente falso in quanto I'individuo è solo conosciuto atEa-
vetso il metodo clinico, può trovare ana paruiale soluzione mediante lo studio
e iI confronto dei tratti comanl. Le persone normali, entro una determinata
area di cultura, tendono a sviluppate un limitato numeÌo di modi di com-
portamento, grosso modo comparabili. Il patrimonio originario della maggior
parte degli esseri rrmani, i periodi del loro sviluppo, le esigenze della società
in cui vivono sono suficientemente stantard per portare ad alcune forme {on-
damentali di adattamento che sono approssimativamente Ie stesse in tutti gli
individui. << La gente normale appartenente ad una determinata area culturale
tende necessariamente a sviluppare alcuni modi di adattamento grosso modo
paragonabili »>."0 I tratti comuni, che cosdruiscono il termine di paragone,

sono dunque quegli aspetti della personalità rispetto ai quali possono essere util-
mente paragonati gli indiuidui di una data cultura. Sono, è vero, più nominali
e meno veridici che i tratti individuali, ma sono necessari per studiare, con
scale, tests, e metodi comparativi in genere, le difierenze tra gh individui.

Lo studio dell'individuo attraverso i tratti, pur essendo più vicino ùl^ 4gg
realtà di quanto lo sia lo studio attraverso il tipo, non ci da però una compren-

4e R. B. Cer:rrr.l, Az inaoduction to perso-

nality study, London, Hutchinson, 1950, p. 135.
50 G. \tr. Ar.rnonr, Pattnx and groutb in

Personality, New York, Holt, Rinehart and
'Winston, 1961, p, 3)9,
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sione totale dell'individuo; i uatti vengono integrati, generalmente, con gli
altri elementi la cui otgauzzazione costituisce la personalità.

Come è già stato accennato quando si 4aelizzlva iI concetto di tipo, il pro-
blema dei ttatti (sottostrutture) non è lo stesso di quello di struttura totale.
Un singolo atto, un comportamento, non è mai il risultato di un solo tratto o
di una serie di ffatti indipendenti: un comportamento richiede sempre la con-
vergenza di parecchie influenze, tra le quali si trovano anche i ttattr, Tattavia,
nonostante questa gtave limitazione, il concetto di ffatto e di tratto comune è
di grande utilità in Psicologia difierenziale, ofirendo una base per conftontare
gli individui tra di loro.

499 Finora lo studio dei tratti ha dato risultati difierenti nel settore intellettuale
e nel settore delle caratteristiche della personalità. Mentre i ricercatori del
settore intellettuale hanno lavorato eficacemente per l'identificazione di tratti
comuni, alcuni dei quali sono oggi generalmente ammessi, i ricercatori delle
caratteristiche della personalità preferiscono lo studio dei tatti individuali,
come più reali e concreti, constatando anche che l'identificazione di tratti co-
muni è meno consistente e più dificile in questo settore che nel settote delle
caratteristiche intellettuali. Secondo l'Anastasi,sr una delle principali ragioni
che spiegano questo faffo sta nella maggiore uniformità e standarrlizzazione
delle attività nel settore intellettuale.

fn seguito, faremo un bteve riassunto di alcuni dei principali lavori nella
ricetca di questi tratti, tanto intellettuali quanto della personalità.

2. TRATTI D'INTELLIGENZA

500 Senza entrare assolutamente in un'analisi del concetto d'intelligenza, che
esula completamente dai compiti della Psicologia ,1ifrercnziale, ci proponiamo
soltanto di ofirire una visione riassnntiva di un certo tipo di ricerche che per-
mette lo studio delle difierenze individuali in questo settore. Tutti sono d'ac-
cordo oggi nel considerare l'intelligenza come il risultato dell'interazione di
una serie di fattori che possono essere parzialmente isolati e studiati. Parecchi
fatti stanno a dims5trars che l'intelligenza non è una qualità unitaria. Per esem-
pio, le comelazioni non troppo elevate (tra 0.50 e 0.70) che si trovano nei
tests d'intelliretrza, tta scale verbali e scale di performance, sono una buona
dimosffazione: solo una parte di quanto misurato è comune alle due scale. Si
arriva pure alla stessa conclusione con la costatazione delTa parzialttà del de-
terioramento mentale, sia fisiologico che patologico: non tutte le manifesta-
zioni dell'intelTtgenza subiscono fl deterioramento nè lo subiscono nello stesso
grado. I tests di vocabolario non declinano con l'età, §Techsler ha potuto divi-

6r A. Alesres\ The nature ol prycoloeicdl«Traits», Psychological Rev., 1948, 55, p. L3O.
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dere la sua scala in due gruppi di subtests: quelli che declinano e quelli cne

non declinano.
Isolando perciò alcuni di questi elementi, in quanto sono isolabili, abbiamo

la possibilità di stabilire dei paragoni tra vari individui e conoscere le differenze.
Gli studi in questo settore coincidono con lo sviluppo dell'analisi fattoriale,

tecnica che ha permesso la scoperta e lo studio dei difierenti elementi o
fattoti. Divideremo I'esposizione in tre momenti, seguendo 1o sviluppo della
tecnica f.attotiale, ma preoccupandoci solo di parlate dei fattori che poftanno
essere alla base dello studio delle di#slgnzg individuali o di gruppo.

a) L, nrnro»o »r SpBenrr,rAN o DEL FaTTORE GENERALE

Spearman in Inghilterra, Binet in Francia, hanno lavorato contemporanea- 501

mente nello studio delf intelligenza: Binet obbedl piuttosto ad esigenze prati-
che e immediate; Spearman diede occasione, con la sua scopetta del fattore <( g »>,

ad una sede di ricerche che hanno grandemente arricchito questo settore della
Psicologia. Gli scopi pratici che seguiva Binet non rispondevano ad una ciriara
ed esplicita concezione dell'intelligelza: mentre qualche volta ha padato del-
l'intelligenza come di un dato unitario, riducendola al giudizio, in altre occa-

sioni si appella ad una concezione pluralistica, distinguendo nell'intelligenza la
comprensione, f invenzione, la direzione e Ia censura. La scala metrica, frattavia,
risponde alla prima opinione, cioè alla concezione unitaria, essendo una mi-
sura di livello.

Nel 1904 Spearman pubblica iI suo articolo sull'intelligenza generale," in
cui calcola le correlazioni esistenti tra vari tests sensoriali da una parte e valu-
taziont dell'intelligenza datl'altra patte. La sua conclusione fu che << tutte Ie
branche dell'attività intellettuale hanno in comune una funzione fondamentale,
mentre invece gli elementi restanti o specifici dell'attività sembrano essere com-
pletamente rli#erenti da un caso all'altro: << l'elemento comune e essenziale del-
l'intelligenza coincide completamente con I'elemento comune e essenziale delle
funzioni sensoriali »> (p. 269): sotto attività apparentemente così disparate si
trova una sola funzione. Questo articolo diede il via ad una lunga serie di ri-
cerche tendenti a validare o invalidare queste conclusioni e a pefiuionare il
metodo statistico adoperato.

Nel 1907, in collaborazione con Krueger, Spearman ottenne una conferma 5OZ

della presenza del fattore generale.
Sulla stessa linea di Spearman, introducendo però qualche cambiamento

metodologico, Burt portò a termine una ricerca che fu pubblicata nel 1909. Il
lavoro conclude con una confetma della teoria di un fattore cenffale e con la

sz C. SpeerveN,General intelligmce obiectiaeb detetmined and measured, Amer. J. Psychol. 1904,
pp.207-291.
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segnalazione, ancora non troppo esplicita, della tendenza di certi tests a pre-
sentafe una comelazione più matcata tra loro: tests sensoriali e motori; cioè
della presenza di un fattore di gruppo, oltre al fattore ..r g >r.

Altre ricerche di Thorndike e dei suoi allievi inÉrmarono questi risultati.
In una ricerca del 1909, nessuna correlazione di valore significativo fu tro-
vata tÌa due prove sensoriali e una valatazione dell'intelligerua (da 0,15 a 0,29).
Thomdike disse che si era tentati di sostituire l'afrermazione di Spearman con
un'altra che sostenesse la mancanza di elementi in comune nelle funzioni men-
tali; ttovò invece una correlazione più elevata tra le prove sensoriali (0.50)
che quella esistente tra prove sensoriali e intelligenza.

Brown, nel 1910, giunse a conclusioni più vicine al punto di vista di
Thorndike che a quello di Speatman.

Le ricerche di Spearman raggiunsero un grado di maggiore completezza
con l'opera << The abilities of m4n »>.53 Mentre criticava l'insrrfficienza delle
teorie monarchiche e oligarchiche, Spearman presentava Ia teoria dei due fat-
tori: fattore generale <( g )> e f.attori specifici << s »> che spiegherebbero sufi-
cientemente la tendenza tra le attitudini ad essere comelate positivamente, senza
che questa correlazione sia perfetta: ogni attività dipenderebbe dal fattore
<( g »> e da un fattore speci.fico << s »>, che porterebbero, rispettivamente, la cor-
relazione positiva, ma non perfetta con le altre attività. Tuttavia, verso Ia
fine della sua vita, Spearman cominciò ad ammettere alcuni fattori di gruppo,
che coprivano parecchi f.attoi specifici e che si situavano tra << g »> e << s )>.

Dal punto di vista della Psicologia difierenziale la teoria bifattoriale di
Spearman, attraverso le valutazioni di « g )>, permette il confronto tra indi-
vidui in quanto a enetgia mentale, e, in teoria, attraverso prove specifiche, un
confronto nelle singole attività; questi confronti petò, non autotizzano a uscire,
nella loro interpretazione, al di fuori di quella singola attività.

É) Il prnro»o or TrrunsroNE o DELLA coNcEzroNE MULTTFATToRTALE

Seguendo il parere di Oléron,'a già durante il periodo dominato dal. fat-
tore <( g )>, sono apparsi i fattori di gruppo, sotto due forme: << una, che può
essete chiamata negativa, presentata essenzialmente come obiezione alla teo-
ria dei due fattori... l'alffa sotto una forma positiva, sia come grandi f.attori
(p, o, w) integrati a <( g >> o in accordo con esso, sia come fattori di gruppo pro-
priamente detti » (p. L79). I1 periodo verrmente multiforme però può dirsi
che comincia con il primo articolo di Thurstone (1931).55

Come abbiamo accennato precedentemente, gli sviluppi della scuola di

ss C. SpEARMAN, Tbe abilities ol max, Their
natare and tzedsaren'rent, London, MacMillan, 1927.

5a P. OrÉnoN, Les conposafies de l'htelli-
gence, Paris, P.U.F., 19r.

5s L. L. Tnunsroxr, Multiple lactor axalysis,
Psychol. Rev., 1911, 18, pp. 4O6427.
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Spearman portarono all'accettazione di fattori multipli, che possono essere con-
siderati sotto i due aspetti indicati da Oléron.

Tra i grandi fattori, paragonabili a <( g )>, segnaleremo rapidamente, la sco-
perta di <( w »>, <( c )>, <( p »>, << o )>.

Nel 1915, Webb'6 mette in evidenza un fattore che fa riferimento alla
motivazione, legato alla persistenza dei motivi o alla coerenza dell'azione che
risulta da una volontà deliberata, e lo chiamò << w »> (da uill : volonta). Que-
sta introduzione di un fattore di personalità, oltre a segnare I'estensione del-
l'analisi fattoriale al dominio della personalità, toglieva assolutezza al fattore
<( g )>.

Seguendo i risultati di §[ebb, Garnert 57 nel L9l9 scopre iI fartore << c »,

(da cleaerness, un risultato di originalità e umorismo insieme), come distinto da
<< w » (in seguito, però, questo fattore ha perso il carattere intellettuale datogli
da Garnett, ed è stato presentato come un ffatto di personalità: v. surgency
di Cattell).

Spearman accettò facilmente il fattore << ur »> che, situato nella sfera << co-
nativa », non creava problemi di competizione con << g ». Il tratto <( c »>, invece,
non lo considerò come odginale, ma piuttosto come l'inverso del fattore << p »,

(perseveranza). Un altro fattore accettato da Spearman è << o »> (oscillazione
nell'eficacità del lavoro mentale).

Lasciando da parte <(w)>, i fattori <<p)> o <<o»> si situano accanto a 4E>>,
essendo tutti e tre dimensioni equivalenti: << g » della misura della quantita
di energia mentale, <, p » della sua inerzia, << o »> della sua capacità di reanpero.

sempre nella scuola di spearman, i fattori di gruppo propriamente detti 504
appaiono per la prima volta nel 1931 con il fattore verbale << v >> di Stephenson;
già Kelley, nel 1928, in opposizione a Spearman, diceva che non ci si trovava
più in una prima tappa, nella quale si era parlato di un solo fattore, ma in
tappe seguenti, che volevano rispondere ad un'altra domanda: quanti fattori
sono necessari e quali sono? e tra i fattori segnalava il verbale; ma Io srudio
di Stephenson è superiore e più sicuro di quello di Kelley.

Nel 1915, l'egiziano El Koussy, che lavorava con Stephenson, arrivò a in-
dividuare un fattore spaziale « k » già previsto da Spearman e trovato in forma
ancora dubbia da Stephenson: ha il significato di una facilità dr utifizzazione
delle immagini visive, che permette Io spostamento mentale delle figue nello
spazio.

Anche Alexander, nello stesso anno, arrivò a identificare un fattofe d,in-
telligenza pratica (F) nonostante che il risultato nei tests di << performance )>

dipenda in buona parta da << g »».

La vera teoria multifattoriale però comincia con Thurstone. Nel 1911 egLi SOS

56 E. Vrrr, Cbaructq and. intelligence, Brit,
J. Psychol. Monogr. Supplem, I, 1915, n. 3,
pp. 9-99.

sz J. C. M. Ge.n.lrsrr, Generul ability, cle-
uerness and pr.npose,. Brit. J.. Psychol., 1919,
pp. 345-)66.
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pubblica i primi articoli sull'arialisi fattoriale e nel 1918 una dettagliata tela'
zione delle sue esperienze, cominciate nel 1934 con l'applicazione di 56 tests

a un campione di 240 studenti del College.ut Non si patla più in questo lavoro
del fattore <( g »>, ma di una serie di fattori difierenti. Thurstone ne segnala 12,

ma solo a 7 dà un'interpretazione definitiva e a 2 un'interpretazione prov-

visoria.
I 9 fattori interpretati sono i seguenti:

S : spaziale-visivo
V : comprensione verbale
P : rapidità percettiva
I : ragionamento induttivo
N : rapidità ed esattezza nel calcolo aritmetico
M : memoria di associazione
§7 : fluidità verbale
R : ragionamento matematico
D : ragionamento deduttivo

Studi successivi, che si protassero fno al 1941, condussero alla soppressione

di D e P e all'identificazione di I con R. Rimasero perciò 6 fattori:
s-N-v-M-§tr-R

Questi 6 fattori costituiscono la batteria di Thurstone e permettono la ce
struzione di un profilo mentale dei soggetti esaminati.

Dopo questi studi di Thurstone molte altre ricerche, soprattutto in seno a
setvizi di operai e dell'esercito, hanno confermato alcuni di questi fattori e

ne hanno segnalato alui. GuilIord, nel 1956, patlava dr 40 fattori dell'intelli-
gerza, mentre indicava la possibilità di trovarne altri. Sono sorti, in conse-

guenza, tests che, ptendendo in considerazione alcuni fattori, permettono la
costruzione di un profilo mentale.Ee

Questi tests possono essere di grande utilità nelle ricerche di Psicologia
rli#erenziale, tanto per studiare le difierenze tra gli individui e i gruppi, come

c) Le ruonrA GERARCHTcA

Mentre gli autori americani, con le teorie multifattoriali, hanno dimenticato
il fattote generale, gli autori inglesi continuano a patlare di esso, non più in una

teoria bifàttoriale, ma in una teoria gerarchica, come è stata pfesentata da

Burt u0 e da Vetnon.or Tuttavia << g )> continua ad avere una gande impor-

58 L. L. TrrunsroNr, Primar! tzzental abilities,
Psycometric Monogr., l%8, I, p. l2l.

5e Gr.nr.rono-ZTMMEf,MAN, Aptitud.e Suruey,
con 7 fattori; Genoal Aptituile Tests Batteo an
10 fattori; Ditoential Aptitude Tests (DAT) an
7 fattoti.

60 C. BuRr, Tbe lactors ol the mind, I-on-
don, Univ. London Ptess, 1940, p. 509.

61 P. E. VrnNoN, The s*acture ol banan abi-
lities, l-ondon, Methues & Co. IJt, 1950.
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tqnza ed a rendere conto, secondo l'intensita di presenza in ogni individuo,
di una forte proporzione delle duscite; mentre un'alffa proporzione molto in-
feriore deve essere attribuita ai fattori di gruppo.

Vernon presenta Ia teoria gerarchica in un diagramma (vedi fig. 10) al cui
vertice si trova <( g »> e sotto <( g »» i due grandi fattori di gruppo: verbale-edu-
caivo (v/ed) e spaziale-meccanico (k/m); sotto questi due esistono altri pic-
coli fattori di gruppo e sotto ancora innumerevoli fattori specifici.

FAT T ORI

D! GRUPPO

FATTORI
sPECtFlCl

Frc. 10.

I fattori principali nella riuscita, secondo Vernon, si trovano nella seguente
proporzione:

n 40% della riuscita dipende da << g »>

il l0% )> )> »> dai Crandi fattori di gruppo
11 l0% )> )> » dagli altri fattori di gruppo
il 40% »> )> » dai fattori specifici.

Le difierenze tra Ie teorie che abbiamo esposte è bene illustrata nel se- §gJ
guente quadro riprodotto da Vernon.o'9 (Vedi p. seg.).

,. TRATTI DI PERSONALITA

come abbiamo accennato quando si padava del concetto di tratto, gli studi 5og
sui uatti della personalità sono meno omogenei di quanto Io siano gli studi zui
tratti dell'intelligenza, anc-he se, in fondo, possono ricollegarsi quasi tutti alle
teotie ptecedentemente accennate. Noi ci fermeremo a presentare alcune delle

82 Op. cit., p. 22 della traduzione ftancese, Pads P.U.F., 1952.
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principali teorie in questo settore, rappresentate dagli studi di Allport, Eysenck
e Cattell.

a) I rnetu ru G. §fl. Ar.r.pont u'

. Essendo Allport uno dei primi grandi studiosi della teoria dei tratti, ci
siamo già riferiti a lui parecchie volte, nel primo settore di questo capitolo.
Aggiungeremo ora qualche precisazione e segnaleremo anc-he i principali tratti
indicati da lui per lo studio della personalità.

Nella sua ultima pubblicazione << Pattern and growth of Personaliry »,

Allport definisce il tratto come <( una struttrra neuropsichica che ha la capacità

r. Teoria bifattoriale 3. Teoria multifattoriale

Fattori
multipli

A

di rendere funzionalnente equivalenti molti stimoli e di iniziare e di guidare
forme equivalenti di condotta adattativa e espressiva ».tn

Per motivi di cliatezza, Allpott ha deciso di conservare il termine di
tratto p$ i tratti comuni e di adottate quello & disposizione personale pet i
tratti individuali.

Questo concetto di tratto è molto vicino al concetto di atteggiamento e

Allport stesso ammette che non è sempre possibile distinguere tra quello che
dovrebbe essere chiamato propriamente tratto oppure atteggianzento,' ori:lina.
riamente ci sono due criteri per stabilire la distinzione:

a) l'atteggiamento ha sempre un oggetto di riferimento: uno prende un deter-

, min4le atteggiamento di fronte a situazioni che sono anche ben determi-
nate, meritre il tratto è più generico, si manifesta in difierenti situazioni:
uno è espansivo, sottomesso, ecc...

Iti

lOz-1
8à
adÉ
tq &D

!
o
(C

fr{

h
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fE{

o(É
o
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r*+z*++
3+++4++5++++6+++
7++B+++g*+ro++

r+++z*++
3+++4+++s++++6+++
7+++8+++g*++ro+++

r++2++
3++4++5++6++
7++B++
9++ro++

63 Le due opete fondamentali di Allport a
questo riguardo soto': Pasonalityt A pstcholo-
gical Inteeretatioz, Nev York, Holt, 7937; Pat-

tem anil grouth in Peronality, New York, Holt,
Rinehart aad Vinston, 1961.

ea p. )47.

z. Teoria gerarchica
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b) gli atteggiamenti inoltre sono, in genere, pro o conmo, favorevoli o sfavo-

revoli, menffe il tratto, di per sè, è neutrale.
Considerando i tratti individuali da diversi punti di vista, Allport fa le

seguenti divisioni:

a) genotipici, lenotipici e pseudo-tratti.

Le due prime denominazioni sono prese da Lewin e la terua da Baumgarten,
Una descrizione in termini di « hic et nunc »> è una descrizione di tratti feno-
tipici, mentre l'analisi dei motivi di un tratto che appare in superfice permette

di arrivare al tratto genotipico; talvolta le apparenze ci ingannano, e noi pos-

siamo prendere come tratto di una persona una caratteristica dre si osserva solo
superficialmente: i pseudo-tratti sono errori di deduzione, giudizi ertati che pro-

vengono dal fatto di aver fissato la propria attenzione solo sulle apparcnze;

b) cardinali, centrali e secondari, secondo l'importanza che hanno nella
personalità. Alle volte un tratto permea telmente una vita, che si chiama ffatto
cardinale: domina talmente nella personalità che poche attivit) fisangono fuori
del suo infusso diretto o indiretto. Altri ttatti, meno importanti, ma che rap-
presentano tendenze altamente caratteristiche dell'individuo, possono essere chia-

mati tratti centrali. Ad un Iivello di minote impoftanza rimangono i tratti se-

condari, meno generalizzati e meno consistenti;

c) alcuni ffatti, finalmente, sono chiaramente rnotiaazionall, menffe
dtri hanno un minore dinamismo e servono a dirigere una condotta più che a
lnziatla. In un certo senso c'è sempre una stimolazione previa che si relaziona
con I'attività del ttatto; tuttavia è chiaro che molti tratti non sono pallidi ri-
flessi di stimoli esterni.

Scegliendo alcuni tatti, tra quelli di cui s'interessano gli psicologi e che 510
più rispondono alla sua teoria,65 Allport ha costruito un psicogtamma che per-
mette lo studio, sempre paraale, di una personalità.

Lo psicogrr--a comprende questi aspetti:

A) Fattori psicobiologici:

ù rtsico - simmeuia, salute, vitatta;
b) intelligenza - asmatta, meccanica;

c) teruperunento - lntersil) s qrry,iuza del campo enotivo.'

65 Per arrivare a una dassifcazione dei prin-
cipali tratti della personalità, Allport ha fatto
uno studio partendo da tutti i vocaboli che po-
tevano indicare forme diverse e perso.ali di con-
dotta: la sua ricerca (G. V, Ar,r,pont H. S.
Onnrnr, Triat-Nanes: a Psycbological Staib,

Psychol, Monosl. 1916,47, pp, 1-171) ha pottato
a una somrna dr 17.951 parole, cle sono state esa-

minate, allo scopo di climinare i doppioni, ridurre
I sinonimi, precisare i concetti. Si §ersl del Vrs-
srpn, Nea; lfitet tatio?rdl Dictionary, ed. 1925; 

'l

tratti erano 4,5% del vocabolario inglese.
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B) Tratti cornuni della personahù:

a) espressiai:

dominanza - sottomissione;
espansione - reclusione;
persistenza - vacillazione;

b) attitudinaliz

generali: estroversione - introversione
verso se stesso: oggettivita -. fantasia

slcl)tùza - tnslcurezza
verso gli alui: gregarismo - isolamento

altruismo - egoismo
ialslligenza sociale - aea ialeltigenza sociale

verso i valori: i tratti sono presi dai tipi di Spranger:
teorico - non teorico
economico - non economico
estetico - non estetico
politico - non politico
leligioso - non teligioso.

Questi ffatti, come si vede, sono sempre bipolari, e la loro presenza e in-
tensità viene registrata in un grafico, che costituisce iI profilo del soggetto.

a) I tnerrr rN H. J. EysBNcx 66

A Eysenck si deve l'estensione della teoria gerarchica al settore della per-
sonalità. In questa gerarchia si distinguono 4 livelli:

1) Iivello del tipo, che viene definito come una sindrome di tratti comelati ra
di loro;

2) livello del tratto, considerato questo come costellazione di azioni-tendenze
individuali rilevata mediante l'osservazione;

3) Iivello della risposta abituale, che si ripete in circostanze analoghe;
4) livello della tisposta specifica, propria di una situazione e che può non

ripetersi.
La rappresentazione grafrca di questi 4 livelli si trova nella fig. n. 11.
Questi 4 livelli corrispondono ai 4 tipi di fattori derivati dall'analisi

fattoriale:

- il tipo corrisponde al fattore generale

- il tratto corrisponde al fattore di gruppo

86 Vedi, tra i lavori di H. J. Exsrucr, Di-
melsioas ol Personality, London, Routledge and
Kegan PauI, 1947; The scientific Stud! ol Perso.

nality, London, Routledge and Kegaa Paul, L952;
Tbe Srracture ol hunan Personalit!, Nev York,
Wiley, 1953.
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- la risp. abituale corrisponde al fattore specifico

- la tisp. specifica comisponde al fattore di errote'

Eysenck si è dedicato particolarmente allo studio dei tifi di personalità, 512

chiamati da lui dinensioni'della personalità, i quali, per definizione, sono co-

triù,i da una sindrome di tratti. Nelle sue ricerche con pefsone normali e con

I,II/ELLO TIPO

LI/EITIJO TRATTO

LfVELLO risP. abit. R.A.

IJVELLO risp. sPec. R.S.

Frc. 11.

persone malate mentali è arrivato ad identificare 3 tipi o .li'ensioni della per-

sonalità: estroversione-introversione, neuroticismo, psicoticismo'

Le ricerche delle due prime dimensioni costituivano iI volume del 1947 '

<< Partendo dalf idea che la misurazione della personalità è impossibile finchè

szu,utno ignote ts dimensioni secondo cui si potrebbe- fare, fu intrapreso

uno studi; fattoriale su grande scala, su di un grande numefo di tratti

della person alfit la cui asienza o preserza in 700 soldati nevrotici è stata

no,"," dallo psichiatra che si occupava di ciascuno dei casi. Questo studio ha

dato come risultato la scoperta di due fattori principali che si trovano in re-

lazione stretta con fattori analoghi già scoperti prima da al6i ricercatoti, in

soggetti normali. Con le risefve itdi."t. a suo tempo, questi-fattori sono stati

nominati << neuroticismo )> e <( estfoversione-introversione »>.t7

Eysenck trova che la sindrome di uatti che costituiscono il neuroticismo

,orro il polo opposto del fattore scopefto da §7ebb (§f : volontà), caratteriz'

TIPO

67 Op. cit., p. 277
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zato da perseveranza in presenza di ostacoli, bontà, veracità, coscienza, supe-
tiorità di carattere e f.orza di volontà. Il neuroticismo perciò i ,rn fattor. dio-
stabilità emotiva che disturba l'adattabilità generale 

'e 
l,orgarizza:zione della

pqrsonalità.
La seconda dimensione fu chiamata da lui estroversione-introversione e in-

dividuata attraverso due gruppi di nevrotici (isterici e distimici). La denomina-
{one sl] sembra giusta in quanto gli isterici presentano i tratti degli estroversi
(punti di vista oggettivi, alto grado di attività esterna, mancanza dicontrollo di
se stessi) e i distimici i tratti degli introversi (punti di vista soggettivi, alto
grado di attività cerebrale, rendenza al controllo di sè).

Stabilendo un confronto con il fattore <( g )> dell'intelligetua, che è il fattore
generale del dominio cognitivo, il neuroticismo sarebbe il fattore generale del
dominio conativo e I'introversione il fattore generale del dominio aIfettivo.

Nell'opera del 1952, Eysenck presenta lè ricerche che lo condussero alla
sua terza dimensione, << psicoticismo )>, come difierente da << neuroticismo >>.

La difrercnza tra queste due dimensioni (che risponde d,altta parte a una vec-
chia discussione in sede psichiatrica sulla difrercnza tra psicosi e neurosi) è stata
trovata mediante l'applicazione dei tests. In alcuni tests non si trovano difie-
renze significadve tra soggetti normali e soggetti nevrotici, ma si trovano tra
ciascuno di questi due gruppi e il gruppo di pìicotici; in altri tests, invece, non
si trovano difierenze significative tra soggetti normali e soggetti psicotici, ma
si trovano tra ciascuno di questi due gruppi e il gruppo di Évrotici.

c) I rnetrr rN R. B. Cerrnn

513 Le ricerche di cattell sono conrenute principalrnente nelle opere del 1946
e del L950.6' Egli distingue rratti-elemento, uatti di superficie e tiatti d,origine.

Il termine <( tratto di superficie »» ha in psicologia generale lo stesso oàlor.
che la voce << sindrome » ha in psicopatologià: cosìloÀe un gruppo di sintomi
costituisce una sindrome, allo stesso modo un gruppo di « tratti-iiemento » co-
stituisce un <( tratto di superficie »; il matto di superficie indica, dunque.
semplicemente, una costellazione di tratti-elemento, che si presentano insiéme
in un grande numero di soggetti e di circostanze. euando questo tratto di
superficie ricopre un ampio campo viene a confondersi con É definizione di
tipo che abbiamo trovaro in Eysenck.

I__« tratti di origine »>, invece, indicano un fattore che rende ragione della
costellazione osservata tra i tratti-elemento. Cioè, le correlazioni pòsitive go-
vate tra i tratd-elemento, e che costituiscono i tratti di superficie, sì devono ad
una radice comune, che è il tratto d'origine.

68 R. B. Cerrar.r, Desoiption and Measa-
rement ol Petsonality, New York, §7ottd Book

Co., 1946; Peronality: a systenatic, theoretical
and tactuzl Stady, Nw York, McGraw, 1950.
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I uatti di origine, i più importanti secondo Cattell, in quanto più atti a

darci la situazione del singolo individuo, si dividono in uatti costituzionali e

tratti fotmati dall'ambiente.
Cattell ha tentato l'individuazione dei tratti principali con diversi metodi: 5I4

il metodo biografico, l'autoestimazione e i tests oggettivi. Di tutti, però, prefe-
risce il primo. Con esso ha trovato i principali tratti di origine, parecchi dei
quali sono stati pure riscontrati in ricerche successive. Sono stati contrasse-
gnati con una lettera progressiva dell'alfabeto, e seguiti da una descrizione.

Riportiamo i 12 principali, con due termini che riassumono la bipolarità:

a) cidotimia - schizotimia
b) capacità mentale - defrcienza mentale
c) stabilità emotiva - emotività neurotica
d) dominanza - sottomissione
e) ottimismo - melanconia

f) fermerzza di carattere - immaturità
g) awenturosità - pusillanimità
A) sensitiviù emotiva - maturita rude
l) schizotimia patanoide - altruismo fiducioso
/) indilferenza isterica - interesse pratico (convenzionalismo)

rn) vfrnatezza sofistica - semplicità
n) dtfrdenza - fiducia.

La terminologia è alquanto imprecisa e va1a, ma Cattell ofire più una de-
scrizione dei matti, che non un nome capace di esprimere tutto su ciascuno
di essi. Egli stesso, con i suoi collaboratori, ha preparato un questionario per
Io studio di questi tratti.Go

60 R. B. Cerrrr.r., D. R. SeuNoms, G. F.
Sncn, The 16 Personality Factor Qaestìonnaire,
Champaine Ins. Pers. Ability Testine, 1950. Di

questo lavoro esiste I'adattamento italiano, cu-
rato dalle Oreaniùaziont Speciali (O. S.) di Fi.
renze.
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Capmolo IV

Deviazioni dalla norma

Per I'educatore è di massima utflità la conoscenza delle principali devia-
nom dalla norma. Oltre che costituire uno specifico problema della Psicologia
difierenziale esse richiedono, infatti, anche una particolare preparazione in
coloro che devono afirontarle.

In questo capitolo cercheremo di olhire dei quadri riassuntivi delle devia-
zioni, riconducendole a grandi classificazioni strutturali.

Paderemo in primo luogo delle deviazioni dall'intelligenza normale, tanto
per eccesso come per difetto, mentre congloberemo tutte le alffe deviazioni
sotto iI titolo di deviazioni della personalità.

Pet rimanere legati al concetto di Psicologia difrercnziale dovremo ana-
lizzxlg solo gli aspetti che sono veramente di{Ierenziatori; tuttavia il carattere
di questa pubblicazione esige un'apertura psicopedagogica che ci porterà a fare
dei cenni pedagogici, ad introdurre alcune manifestazioni che, pur essendo
frequenti in determinati soggetti, non sono tal:, da avere il valore di veri e
profondi criteri difierenziatori; sono tuttavia voci d'allarme a cui deve essere
sensibilizzato l'educatore; perciò analizzslsns anche una serie di sintomi, tra
i più frequenti nelle anormalità e deviazioni psichiche dell'età evolutiva.

1. PROBLEMI D'INTELLIGENZA

L'intelligenza, che si dismibuisce nella popolazione umana secondo la curva
notmale, presenta due tipiche deviazioni, circoscritte agli estremi della curva,
e cioè, l'intelligenza superiore e f intelligenza inferiore; così. i soggetti superdo-
tati intellettualmente (estremo superiore) e gli insuficienti mentali (estremo
inferiore) costituiscono due deviazioni dalla norma che devono essere prese
in particolare considerazione.
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4) I suPERDorATr TNTELLETTUALT 70

La terminologia adoperata pef indicare i soggetti 6'lnlslligenza supetiore 516

non è uniforme nè precisa. Frequentemente sono stati considerati come sino-

nimi i termini << genio », <( talento )>, <( superdotato »>, ecc. Per evitare confusioni
e pef lasciafe apefto il problema della distinzione tra uomo superiore e uomo

intellettualnente superiore, si riserva la qualifica di ., superdotati intellettuali »>

al gruppo di cui si parlerà ora. fntendiamo perciò parlare di soggetti di livello
intellettuale superiore, senza che questa supefiorità implichi pef se stessa una

superiorità in tutta la linea della personalità e una superiorità nella riuscita pro-
fessionale e sociale.

Storicamente, sono patecchi i criteri, tutti isolatamente insuficienti, ado-

perati per l'identificazione dei superdotati:

a) il metodo biografico retrospettivo, che ritorna sull'infanzia di
u6mini illustri allo scopo di cogliere le caratteristiche comuni; ma la comple-

tezza e anche Ia fedeltà dei dati ofirono frequentemente dubbi seri e fondati;
a) Ia precocità dei bambini, cioè il comportamento caratteristico pto-

prio d'individui d'età superiore; ma questa precocità può essere oaturale e può

anche essere il risultato di una sovrastimolazione proveniente dall'esterno, che

a lungo andare può diventare nociva; inoltre, non tutti i superdotati si mosttano

precoci nei primi stadi dello sviluppo;
c) la riuscita scolastica è forse il cdterio più seguito dagli educatori e

dal grande pubblico; ma anche essa ha i suoi limiti: infatti, è condizionata da

molti fattori, oltte che da quello intellettivo; d'altra parte, non garantisce una

posizione di supetiorità nell'età adulta;
d) il quoziente intellettuale è senza dubbio il citerio più utilizzato

attualmente; ma anch'esso presenta i suoi limiti, che nascono dallo stesso

concetto di quoziente intellettuale e da tutti i problemi connessi con i tests

mentali e gli esami psicologici. In ptatica si considerano superdotati intellet-
ruali i soggetti che raggiungono o superano 130 di Q. I.

La scoperta di un criterio o di una serie di criteri che ci aiutino a identificare
e a definire in senso stfetto il superdotato, viene chiamata da De Craecker una
<< visione dell'awenite >> o, meglio ancora, << un'utopia ».7r

Il problema dei superdotati è un problema antico, ma non sempre è stato 517

considerato da uno stesso punto di vista. Oggi è dominante la preoccupazione

psicopedagogica: i soggetti vengono studiati nelle loro caratteristiche e nella

z0 Si può consultare, su questo argomento:
L, Horr.rNcwonru, Gilted Cbilfuen, Their Natare
Nev York, The MaclV1illan C.r:.., L929; De Crlr-
cnrn, Ies enlants intellectaelletnent doués, Pais,

P.[J.F', 1952; P. Wrrrv, eì,., The eilted, Child,
Bostoo, D. D. Heath and Co., 1951.

7r De Cf,ÀEccR, op. cit., 90.
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loro personalità allo scopo di preparare un'azione educativa adegaata alle loro
ssigenze. In certi paesi, il problema è stato afirontato in modo molto margi-
nale, con la ricerca di una soluzione puramente economica per quei soggetti
che, dotati di buone qualità per lo studio, non avevano la possibilita di èser-
citare queste qualità per mancanza dr mezzi; in questo caso tali soggetti sono
stati aiutati a continuare gli studi, ma niente si è fatto per venire incontro alle
particolari esigenze della loro situazione di superdotati;" 7a soluzione più ele-
mentare di tale aspetto del problema è stara quella delle borse di studio. Altre
volte, in una linea di azione più generale, si è cercato di fare in modo che
l'insegnamento secondario diventasse gratuito e che ogni tipo di scuola ele-
mentare consentisse I'accesso alle scuole secondarie.

In paesi più progrediti, il problema non è consistito tanto nell'assistere i
ben dotati perchè potessero frequentare i corsi ordinari, quanto nel creare un
tipo di insegnamento che fosse ndkizzato primariamente a formare adeguata-
mente i soggetti dotati di capacità eccezionali. Questo presupponeva una cono-
scenza delle caratteristiche di questi soggetti, allo scopo & organizzare gli studi
in modo adeguato e di venire incontro alle loro pectrliari esigenze educative.
Molti studi sono stati fatti in questo senso. Lo studio principale fu la dcerca
condotta da L. Terman e da un gruppo di collaboratori su 1500 soggetti su-
perdotati.Ts scelti nel L92l-22, quando frequentavano le classi eleÀèntari o
secondarie, sono stati seguiti con controlli successivi, fino al 1955. T risultati
della ricerca permettono uno studio dei superdotati sotto svariati aspetti: an-
tropometria, salute fisica e mentale, attitudini scolastiche, carattere e persona-
Iità, interessi extrascolastici, origine sociale, atteggiamenti di fronte aTla vita,
la professione, ecc. Questo studio ha dato anche rl via a moltissime alte ri-
cerche parziah, che hanno approfondito settori già toccati dal Terman. Da
queste ricerche, che ci danno le principali caratteristiche di tali soggetti, è stato
possibile passare allo studio delle loro esigenze educative e didattiche.

se le condizioni familiari, scolastiche e sociali in genere dei superdotati
fossero sempre adeguate alle loro esigenze, i problemi educativi & questi
soggetti sarebbero ridotti al minimo. Tuttavia, il ffattamento che ricevono non
è sempre adatto alla loro situazione e non sempre tiene conto delle loro spe-
ciali esigenze; come conseguenza ne derivano possibili deviazioni che possono
condurre fino ad un compromettente disadattamento sociale. rn particolare, il

;s Vedi, ad esempio, L. Beuvrrs, Code des
nieux doués, Bruxellcs, Ed. Universelle, 1935.
Oegi, Ia situazione è molto mieliorata.

73 I risultati sono stati pubblicati io vari
volumi con il titolo generale dt Genetic Stadies ol
Genias, Stanfotd Univemity Press. Le indicazioni
dei singoli y6lrrmi 56n6 Ie se€uenti: I: L, Tpn-
ueu e coll., Mental aad pbysical Truits ol a

tboasand silted Children, 7925; lI: C. M. Cox,
Tbe eaily nefltol Truits ol tbree bund.red Genia-
ses, 7926; III: B. S. Bunrs, D. V. JeNsrN,
L. M. TerulaeN, The promise ol Youtb, 1930;
IV: L. M. Trnver.r, M, H. Oomr, Tbe tilted
Cbild grous up, 1947; V: L. M. Trana.lr, M. H.
OorN, TAe gilted sroup at niil:lile, 1959.
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bambino superdotato trova le prime dificoltà, quando inizia un contatto so-

ciale extrafamilixls, nella scelta dei giochi e dei compagni. Possedendo uno svi-

luppo mentale superiore, i suoi interessi ludici superano quelli dei coetanei;

d'alra parte, non avendo ancora le possibilità fisiche nè la maturità sociale

suficienti per prendervi parte con i più adulti, viene a trovatsi in una situa-
zione di disagio che si risolve generalmente nell'isolamento. Identico problema

si presenta rispetto ai compagni e amici, non ttovando facilmente altri coeta-

nei capaci di condividere le sue idee e di seguirlo nei suoi ragionamenti e in-
teressi. Tutto ciò porta il bambino supetdotato a sentirsi isolato, incompreso,

e a ripiegarsi su se stesso in modo inadeguatol l'accentuazione di questo isola-

mento lo porta poi a trovare una compensazione, attraverso la lettura o un'at-
tività fantastica esagerata, che progressivamente gli fa perdere le possibilità di
contatto con la tealtà. Questi problemi, che sono genetali di ogri bambino
superdotato, presentano caratteri più marcati quando la supetiorità intellettiva
è tale da metterli in una situazione di vera eccezionalità.74

Dal punto di vista didattico, il problema scolastico è stato afirontato con
diverse formule. Le ptincipali sono costituite dall'accelerazione dei corsi, le
classi speciali e I'arricchimento del programma.

b) Gu rNsuFFrcrENTr MBNTALT'"

Questo termine è venuto recentemente a §ostituire quelli precedentemente 519
usati, come deficienza mentale, oligofrenia, frenastenia; offre i vantaggi di essere

semplicemente descrittivo, di non implicare una pfognosi necessariamente De-

gativa e di essere più facilmente accettato dai genitori.

Questa tetminologia risponde ad una evoluzione e ad un completamento
del concetto; gli aspetti puramente biologici e medici sono stati integrati da

elementi psicologici e sociali, che hanno condotto alla necessità di un lavoro
in équipe tanto per la diagnosi come per la terapia delle insuficienze mentali:
il pedopsichiaffa, lo psicologo, l'assistente sociale e l'ortopedagogista studiano

iI caso e impostano il trattamento, tenendo presenti tutti gli aspetti che pre-

senta l'anomalia.
Con Bollea, che ha fatto una sintesi dei punti di vista di molti autori e co-

mitati, I'insuficienza mentale può essere definita come <( l'insieme di una vasta

gamma di condizioni, di grado, cause, patologie e aspetti sociali diversi, ca-

tatteizzati però da uno stato o da uno sviluppo incompleto della psiche, tale

7a L. Hor.mcwowu, Children aboae L80
I. Q., New Yotk, Wotld Book Co., 1942.

75 Sull'argomento si può consultare: H.
Ilorrrr, L'Entarce iléfrciente, Pati.q J. Vautrain,
L937; A. F. TnsDGoLD, ATestbook ol nental.De'
fciency, 8 ed., London, Tindall and C.o., 1952;

C. Btrnr, Tbe Causes and Treatment ol Backwaril-
aess, University London Press, 1953; S, Seresox,
P»cboloeical Problens i,t nefital Defrciency, Ne.ur

Yotk, Harper, 19fi; C. Kom.rn, Les déficiettces in-
tellectaelles cbez l'enlant, Paris, P.U.F'., 1954.
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che l'individuo è incapace di adattarsi all'ambiente sociale in modo ragionevole,
eficiente ed armonioso, ed ha bisogno perciò di una sorveglianza e conEollo
esterno più o meno completo »>.'u

Si distinguono tre gradi di insuficienza, secondo la consistenza della mi-
norazione:

grave: a.
media: Q.
Iieve: a.

Da 70 a 90 si parla di soggetti limirc (lslderline) e vi si rrovano anche i
pseudodeboli. Questi limiti quantitativi non debbono però essere presi in
senso stretto: infatti, tra i vari autori, ci sono piccole divergenze nel limitare
il passaggio da un grado di insuficienza ad un altro.

Dal punto di vista pedagogico e sociale si classificano in genere come recu-
perabili o non recuperabili. Non c'è una correlazione esatta tra grado d'insuf-
ficrenza e recuperabilità, ma, grosso modo, solo gli insufficienti di grado lieve
debbono essere consideruti parui^Tmenre o alle volte (nei casi di pseudodeboli)
total-ente recuperabili. La recupetabilità implica una possibilità dt adatta-
mento sociale e professionale ed una certa autosuficienza.

Il deficit intellettivo è generalmenre accompagnato da altri disturbi, ptr-
ticolarmente dello sviluppo generale, della maturità, del linguaggio, del com-
portamento.TT

Anche nello srudio delle cause si è notato e si nota ancora un'evoluzione,
passando da una prima considerazione di soli fattori ereditari, infettivi, trau-
matici, allo studio e al7'accettazione dell'in-flusso esercitato da fattori psichici e
ambientali.

Eccettuati i casi di grave insuficienza, in cui si trovano segni evidenti, la
diagnosi di questo disturbo esige un accurato esame del soggetto. Non si tratta
di valutare solo il grado d'ins',fficienza, ma per impostare il trattamento, è an-
che necessario chiarire le cause, scoprire Ie eventuali attitudini e i disturbi che
accompagnano I'insuficienza, analizzare lo sviluppo afiettivo e la possibflità di
rapporti sociali. Molti errori si possono commettere atuibuendo un basso ren-
dimento ad una defrcienza intellettiva, menffe può essere invece dovuta a fat-
tori di tutt'altro genere, come abbandono educativo, problemi afiettivi, defi-
cienze sensoriali.

Questa diagnosi, inoltre, deve essere tatta al più presto possibile; e con
questa frase non vogliamo indicare il primo anno di vita scolastica e nemmeno
gli anni dell'asilo infantile, ma i due primi anni di vita. La ieducazione del-

I.da 0a25
I.da25a40
I.da40a7O

5ZO

ze G. Borr-pe, Dispetse di Nearopshbiatila
Inlantile, Roma, anno 196G61, p. 83.

77 M, M. Gtrrrrnlrz, Intortzo a cinquanta

cai di deficienu mefiale, 1r1 « Qdsntamenti Pe.
dasogci », 1959, W, L27-$4.
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l'insuficiente ha tutto da gaadagnare da questa diagnosi precocissima. Questo
suppone una formazione della madre, sia per scoprife segni d'allarme che la
p*lirro a chiedere il parere del pedopsicliafra, sia per seguirlo nell'attuazione

della prima fase rieducativa.
All'età dell'asilo e per I'insegnamento elementare, l'insuficiente ha bisogno 527

di frequentare una scuola speciale o di vivere in un Istituto medico-pedagogico,

secondo i casi, dove l'azione del maestro specializzato è di assoluta necessità.

Prima della fine delle classi elementari, già a L0-11 anni, deve essere in-

trapresa un'azione orientativa del soggetto, cominciando a studiate le possibilità

che ofire pef ricevefe in seguito una formazione professionale adeguata alle

sue capacità.
Puuoppo siamo ancora molto lontani da una soluzione del problema socio-

ptofessionale degli insuficienti mentali. È assolutamente necessario che nei
primi tentativi di inserimento nella società extrascolastica e nel lavoro, l'insuf-
ficiente sia seguito da un Centro speaalizzato o almeno da un Assistente So-

ciale. Non si può dimenticare che Ie difficoltà di adattamento non pfovengono

solo dalle limitate capacità, considerate sotto l'aspetto del rendimento lavora-

tivo, ma anche e, talvolta, soprattutto, dalle dilficoltà di rcalazare un detetmi-

nato lavoro in un determinato contesto afiettivo e sociale, cioè dalla dificoltà
d'inserirsi eficacemente in un gruppo di lavoro, con i rapporti otizzontali e

verticali che esso comporta.
Toralmente difierente è il problema dei pseudodeboli o lalsi a.fior?fiali, cioè,

di quei soggetti non del tutto normali in un certo momento del loro sviluptrrc,

per-ragioni quasi esclusivamente estrinseche: abbandono intellettuale, abban-

dono morale, abbandono fisico, Se adeguatamente assistiti, sono soggetti in-

tellettivamente recuperabili. Il loro recupefo si rcahzza nelle classi difieren-

ziah, tn seno alla scuola normale, che, con metodi adatti dovrebbe riuscire a

inserirli nella classe normale prima della fine delle elementari.

2. PROBI.EMI DI PERSONAI,ITA

Le deviazioni dalla personalità notmale possono essete studiate a difiereni 522

livelli di profondità e di sttutturazione. OgOi fase di una diagnosi pluridi'
mensionale " prò autortzzate lo studio delle deviazioni, sia come dassifica-

zione eziologica, sia come analisi dei meccanismi o come fenomenologia del

disturbo. Questi di{ferenti livelli di profondità possono rispondere a situazioni

più o meno strutturate o più o meno fluide della personalità.

Dato che noi siamo impegnati nella presentazione di aspetti che difieren-

zino gli individui tra loto, accenneremo anzitutto alle principali strutture che

7s G. BoLLEA, Ilineeol.oità ilella cozdotta. Prcblena iliagnostico, in « Infaozia anormale »,

1956, 16, l-2r.
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implicano una deviazione dalla norma; in seguito, per rispondere agli scopi della
presente pubblicazione, scenderemo anche al livello puramente deicrittivo della
sintomatologia più comune.

523

sz4

a) SrnurruRE psrcopATolocrcHE DELL,ET;\ ADULTA

Normalmente le strutture psicopatologiche nell'età adulta vengono ridotte
a 3: psicopatie, nevrosi o psiconevrosi, psicosi.

Psicopatia. Nel linguaggio ordinario si parla di psicopatia con notevole im-
ptecisione, adoperando il termine per forme che presentano, in genere, delle
anormalità psichiche. fn un senso più stretto, ma ancora non totalmente ben
definito, si classificano come personalità psicopatiche quelle persone che dalla
loto infanzia presentano reazioni emotive abitualmente anorÀali, ma che non
sono_ arrivate al grado della vera malattia mentale. Si tratta di individui ge-
neralmente disadattati, emotivamente instabili, ma d'intelligenza normal.; rono
incapaci di creare delle relazioni positive e durature, manifestano poca ansia e
poca colpa, hanno un modo di agire imFulsivo e incontrollato è modificano
poco il loro comportamento, nonostante le esperienze negative che vivono. r
« deboli )> o << deficienti morali )>, g[ << anormali morali , di ,rrru volta, sono
personalità psicopatiche.

Non esiste una classificazione appropriata delle personalità psicopatiche;
D. Henderson, e R. D. Gillespie 70 segnalano tre categorie, secòndo il tipo
di reazione che predomina:

- predominio aggressivo

- predominio di disadamamenro e di passività

- predominio creativo.

Neurosi o psicorreurosi. Le nevrosi sono stati di conflitto afiettivo d'ori-
gine psichica o mista, che disturbano notevolmente e durevolrnente la capacità
di adattamento, di lavoro e di amore. Sono i modi più ordinari di risposte di-
fettose agli imperativi della vita, e particolarmente alle tensioni inteiiori che
risultano da rapporti non adeguari con gli altri. La patologia delle reazioni psi-
coneurotiche è essenzialmente una patologia delle reazioni interpersonali.

In principio la nevrosi fu concepita in modo negativo: cioè, si chiamavano
nevrosi tutte quelle malattie che non presentavano una lesione organica; con
il progresso della scienza, l'ambito delle nevrosi venne sempre più ridotto.

Nella ricerca di una definizione positiva si arrivò a pailare di nevrosi come
di un disturbo funzionale, nella cui apparizione interveniva un fattore psichico.

_ - Qlesto porta all'inmoduzione del termine << psiconevrosi ». L,impottanz
dell'elemento psichico nella nevrosi è andato sempre crescendo. Jung l'ha
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definita come <( la malattia dell'anima che ha smartito il significato della sua
vita »>.

Secondo la psicanalisi, la nevrosi risulterebbe da un conflitto esistente tra
l'Io e l'Es, o ma l'Io e il Super-Io, secondo i casi. Rouart spiegherebbe così
il meccanismo d'insorgenza di una nevtosi: << L'Io si rifiuta di accettare una
pulsione fotte esistente al livello dell'Es, si oppone alla sua scarica motrice
o gli contesta l'oggetto verso il quale si dirige. L'Io si difende contro la pul-
sione con la rimozione (refoulement), ma la pulsione rimossa lotta contro
questa rimozione e ottiene, a spese de['fo, una soddisfazione sostitutiva e di
compromesso che è il sintomo. Ma ancora, l'fo, sofitendo di questa intromis-
sione che minaccia la sua unità, lotta contro il sintomo come faceva ptima
contro la pulsione originaria e allora ne risulta fl quadro clinico della nevrosi...
Il fatto che l'Io, al servizio della realtà, rimuova la pulsione istintiva, non
costituisce ancora Ia newosi. Questa consiste soprattutto... in una reazione
contro la timozione e nel fallimento di questa rimozione.to

Le newosi si manifestano attraverso sintomi, che ofirono così un criterio
per la classificazione. I sintomi, anche se possono apparire incoerenti e privi
di senso, hanno tuttavia un << significato »>, <( che consiste nella connessione
di questi sintomi con un awenimento emotivo o traumatico della vita trascorsa
dal paziente »>1*t inoltre, possono presentare <( un caratterc intenzionale, vale a

dire che I'Io può servirsene pet il raggiungimento di determinati scopi ».82

I principali tipi di nevrosi, ai quali praticamente possono ricollegarsi gli
svariati sintomi nevrotici, sono:

- nevrastenia,
_ 11gy1ssi d'ansia,

- psicastenia e nevrosi ossessiva o fobica,

- isterismo.

Psicosi. Le psicosi sono disturbi mentali gravi, che implicano la petdita del SZS

senso della realtà (che viene confusa con prodotti immaginari) e l'impossibi-
lità di vivere in società. La psicosi suppone un cambiamento nella personalità
del paziente, e anche nel modo di vedere la realtà. Nelle psicosi si possono
distinguete due tappe, che sono importanti dal punto di vista diagnostico:
evasione dalla realtà e costr.tzione di una realtà nuova.

I principali Cruppi di psicosi sono:

- schizofrenia o demenza precoce,

- ciclofrenia o psicosi maniaco-depressiva,

80 RouART, Néorose de trunslert, in « Ency-
clopédie médico-chirurgicale », 37300, 6so, o. 6.

sr G. NurrrN, Psicanalisi e PosonafitA, Nba,
Edizioni Paoline, 3& ed., 1960, p. 91.

82 ldem, p, lL8,

30 (655 - U)
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- pafanoia,

- psicosi tossiche,

- psicosi trau.natiche,

- psicosi epilettiche,

- psicosi senili.

D) SrnurruRE psrcopATor-ocrcHE Drr,r,'rrÀ, EvoLUTrvA

526 I quadri nosografici della psicopatologia infantile sono quanto mai fuidi e

imprecisi. Il periodo evolutivo, con il suo processo di strutturazione della
personalità e con il suo particolare dinamismo ofire alteruzioru varie che pos-
sono sembrate patologiche ad un occhio superficiale, ma che in realtà denotano
solo una passeggera crisi nello sviluppo.

Una delle prime preoccupazioni nello studio delle diffcoltà psicologiche nel-
l'età evolutiva è perciò la seguente: sapere se il disturbo è un'espressione
esagerata dell'instabilità emotiva della fase di sviluppo o se riflette una perso-
nalità che va strutturandosi o si è già strutturata in modo anotmale. Questa
precisazione, non sempre facile, è di primaria importanza in ordine alla plegassi.

G. Bollea " ha segnalato 4 upi di strutture anormali nell'età evolutiva,
alle quali corrisponde una deviazione da un'equilibrata linea di crescenza
psichica:

- struttrfa disarmonica

- struttufa nevrotica

- struttuta psicopatica

- struttufa prepsicotica.

Tuttavia, questi quadri struttruali, denffo sempre dell'età evolutiva, sono
propri di detetminati periodi di essa: una sintomatologia che a 6 anni può
essere manifestazione di una struttura disarmonica, a 12-1.3 anni può apparte-
nere ad una struttura nevrotica o psicopatica.

Struttura dìsarmonica. - È frequentemente chiamata <( reattiva » ed è la
struttura più ftequente, ed anche la più fluida; in certi casi può precipitare
in una decisa strutturazione nevrotica. Appartengono eJla struttura disarmo-
nica le forme d'infantilismo psichico e di infantilismo afiettivo e molte alue,
non ben determinate ancota, che presentano arresti o tegtessioni nei vari set-
tori dello sviluppo psichico.

Struttura neurotica. - Non è facile fare una diagnosi di nevrosi infantile,
per la dificoltà di decidere se si ffatta di un vero senfli116 strutturale o di ele-
menti semplicemente teattivi. Certi quadri apparentemente tipici e bene strut-

es G. Borr.re, Prcblemi genetulì di psicopa-
tologia delle anorwahtA del con poilanefito ttel-

l,'eta eoolitioa, in « Infanzia Anormale », 1959,
)1, pp. 445468.
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rurati, si sono dimostrati reattivi in seguito ad una breve psicoterapia: i sin-
tomi, anche se ben definiti, non erano l'espressione di un disturbo ben strut-
turato, ma rappresentavano soltanto meccanismi di difesa fluidi e reversibili.sa

Questi sintomi porterebbeto a mettere in rapporto alcuni distubi infantili
con le ptincipali nevrosi d'adulto, e, concretamente, con le nevrosi d'ansia, le
nevrosi ossessivo-fobiche e l'isterismo.

Ma l'ansia del bambino, Ie sue ossessioni e le sue fobie, le sue manifesta-
zioni isteriche, non autotizzano da sole, come abbiamo detto, a pronunciare
una diagnosi di struttura nevrotica.

Struttura psicopatica. 
- Può servire la descrizione già data parlando degli

adulti.
Senza enffare nella discussione sulla eziologia particolarmente organicaco-

stituzionale oppure psicogena, si può dire con Bollea, che << è il primo nucleo
del carattere che è patologico ed è quindi nella rca\zzazione dei primi rap-
porti oggetruali, nel primo sviluppo de['fo, che va ricercata la sua psico-
genesi »>.8u

È solo verso la preadolescenza che il qua&o della struttura psicopatica è
suficientemente chiaro da permettere una diagnosi.

Struttara prepsicotica. 
- Più discusso ancora è il problema delle psicosi

infantili. Nel 1906, Sante de Sanctis desmisse alcuni casi di demenza precocis-
sima, ma la sua casistica e i suoi punti di vista sono stati molto discussi. Se
la psicosi suppone vna disorganizzazione della personalità, com'è possibile in-
contrarla nell'età evolutiva, quando la personalità non è ancora suficientemente
otganizzata e strutturata?

Oggi si tende ad accettare l'esistenza di psicosi infantiJi, ma dando al ter-
mine un altro significato; la psicosi infantile indicherebbe un'anormale for-
mazione della personalità, non una disgregazione di essa: si studia la strut-
turazione psicotica, non la distrutturazione della personalità.

c) Ar.cure MANrFEsrAzroM Dr DTsADATTAMENTo DEL pERroDo EvoLUTrvo

ci situiamo oru ad un livello puramente descrittivo, per oflrire un quadro 52?
della sintomatologia più frequente nel periodo evolutivo. Non facciamo più
riferimento a strutture, in quanto questi sintomi sono plurivalenti e debbòno
essere inseriti nel contesto della personalità, prima di assumere un significato
pfecrso.

Segnaliamo però queste manifestazioni allo scopo di offrire all'educatore
la possibilità di scoprire un eventuale incipiente disadattamento e perchè un
intervento precoce possa prevenire ulteriori sviluppi negativi.

8a B. Be.nrolpscrn, P. BElrorrr:, k sin-
dronì pseudo-ossessit;e dell'eù eaolutioa, ia <,r In-
fanzia Anormale >>, 7959, 34, pp. 587-598.
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l. Ossessioni e lobie.

Nell'età evolutiva è possibile incontrare manifestazioni nettamente osses-

sive e fobiche che, nonostante la loro specificità, non atrtotizzano a fate una
diagnosi di strutfura nevrotica.sG

Le ossessioni sono idee incontrollate, illogiche anche per il soggetto, che

interrompono il corso normale del pensiero e che non si riesce ad allontanare.
Alle volte non si tratta di semplici idee, ma del bisogno di compiere un determi-
nato atto che non è nè ragionato nè utile. Quando l'idea fissa inibisce il sog-

getto impedendogli di rcalizzarc un determinato tipo di azioni, si parla di

fobia.
Molte delle manifestazioni ossessivo-fobiche dell'infanzia si uovario in

rapporto con qualcuna delle crisi evolutive: sono allora << meccanismi di difesa
necessari per alcuni bambini in periodi d'insicurezza, ma che possono esau-

rirsi poco per volta quando migliorano le condizioni della vita mentale »>.87

In alffi casi possono denunciate quadri ossessivo-fobici bene strutturati o
evolvere verso forme prepsicotiche. La prognosi non è sempre facile e deve

essere fatta dallo specialista dopo un periodo di osservazione.

Il uattamento deve essere farmacologico, almeno negli stadi più acuti della
sintomatologia, e dinamico. Dato che f influenza dell'ambiente familiare ha

la sua importanza nella genesi del disturbo, il trattamento dinamico deve es-

sere rivolto ad aiutare il soggetto e ad aiutare i genitori.

2. Tics.

I tics sono stati definiti da S. Lebovici,"t in {orma soddisfacente, come

<< movimenti involontari, bruschi e subitanei, rapidi, ripetuti: colpiscono un
gruppo o gruppi di muscoli in legame funzionale; infine, hanno perduto ogni

utilità, se mai ne potevano avere una alla loro origine » (p. 8). Da questa de-

finizione si possono dedure le seguenti catatteristiche: asptez'?,a' sistematiz-

z zione, intempestività, steriJità e variabilità (pp. 11-13). Possono interessate
qualsiasi regione del corpo, anche se i tics facciali sono i più frequenti.

Il loro significato è vado, ma vengono frequentemente messi in rapporto
con l'instabilita psicomotoria e con uno stato di tensione psichica. Talvolta
possono indicare la semplice manifestazione di una deficienza di poteri inibi-
tori, per cui un atto ir.lzialmente indirizzato a raggiungere uno scopo, con-

tinua a ripetersi anche quando questo ha cessato di esistete,

Le interpretazioni psicodinamiche mettono i tics in rapporto con stati di

86 Vedi I'articolo ptecedentemente citato di
B. Bartolescii e P. Benedetti.

87 Cr.. Irwev, L'Hyeiène nentale de l'éco
lier, Paris, P.U,F,, L959, p. 5).

88 S, Lrsowcr, Les tics chez I'enfant, Pais,
P.U.F., 1952.
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regressione afrettiva, in cui dominano spunti aggressivi e atteggiamenti narcis-

sistici.
Le interpretazioni psicologiche vengono date quando siano state escluse le

componenti neurologiche. Non si riferiscono perciò ai tics postencefalitici nè a

quelli frequenti nei gravi deficienti mentali.
Prima di stabilite una diagnosi nel caso di adolescente afietto da tics, è

necessario precisare il periodo ù appatizione del disturbo e le eventuali ano-

malie familiari. Infatti, come hanno dimosttato Bollea e Sffazzeri,se i tics a ini-
zio precoce (a cavallo tra I'età familiare e l'età scolastica), in un soggetto la

cui famiglia ofire aspetti patologici (ipepprotezionismo materno, madte an-

siosa, figlio unico, ecc.), evolvono quasi certamente verso una nevrosi osses-

siva o isterica. Il fatto poi che, durante la pubertà o l'adolescenza, il tic
scompaia, non è indice sicuro della scomparsa della nevrosi.

Frequentemente, nell'adolescenza, il tic è l'espressione di un turbamento
ideo-afiettivo proprio del periodo, che scompare in seguito senza lasciare tracce.

Non di rado è associato o si alterna con dtri disturbi, anche uansitori, come

una particolare instabilità, I'onicofagia o 7a masturbazione.
Perciò mentre il tic transitorio scompare ftequentemente in forma defini

tiva, il tic cronico denuncia uno stato nevrotico caratteristico.
fl Eattamento da impostare dovrà tener conto di questa precedente preci-

sazione e del fatto che il tic è un sintomo, indicatore di una perturbazione più
ptofonda.

Perciò la ginnastica curativa applicata ai muscoli afietti e i sedativi, da soli,
hanno dimostrato la loro scarsa efficacia nel trattamento dei tics, che d'altra
parte, non sono inguaribili, come qualcuno, tempo fa, sosteneva. Lebovici'o
segnala questi tre tipi di trattamento:

a) ffattamenti generali e medici (riposo, serenità, isolamento, bromuti);
b) trattamenti motori (particolarmente utili, nei casi di instabilità, debolezza

motoria e disturbi della lateralità);
c) psicoterapia.

). Enuresi.

L'enuresi è un disturbo funzionale che causa I'involontario svuotamento 530

vescicale; pur essendoci dei casi di enuesi diurna, è prevalentemente nottufna.
Si distinguonol'enuresi prirnaria (circa iI 75% dei casi), ptopria di coloro nei
quali questo fenomeno awiene dalla nascita, e l'enuresi secondaria, quando av-

viene dopo un periodo più o meno lungo di normale controllo.

t0 G. Borr.pe e R. Srnezzrnr, Il ptoblema
nosografuo dei tics in base ad uno sladio catd-

nnestico, in « Infanzia Anormale », 1955, ll,
pp. 1,4145.

so OP. cit., pp. 112-130.
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Anche se in alcuni pochi casi può essere atribuita a fattoti somatici, l'enu-
resi è generalmente dovuta a f.attori psichici. Alcune volte, però, si deve atffi:
buire semplicemente alla mancanza di preoccupazione da parte della mamma,
che ffascura l'addestramento alla priizia. Da un punto di vista psicodinamico,
<< I'enuresi è I'espressione di un disturbo della personalità dovuto a conflitti
emotivi »>: er l'immaturità affettiva, iI disagio afiettivo, l'ostilità verso l,am-
biente si trovano frequentemente studiando la personalità dell'enuretico.

È facile trovare percentuali elevate di soggetti enuretici tra i bambini di
istituti, di orfanotrofi, dove il disadattamento afiettivo sorge con più facilità.
La letteratura sull'argomento ha riferito casi di soggetti enuretici mentre si
tovano in situazioni afiettive disagiate, la cui enuresi scompare, se insedti in
un ambiente adeguato, e riappare se ritorna la situazione precedente.

Secondo alcune scuole psicoanalitiche, l'enuresi rappresenterebbe un sosti-
tuto motalmente incensurabile della masturbazione e potrebbe essere provo-
cata dalle frusffazioni subite in questo settore.

Come abbiamo detto per i tics, l'enuresi si associa spesso con alffi sintomi,
come la balbuzie, l'onicofagia, ecc.

L'enuresi non è un disturbo molto frequente nell'adolescentel anzi la pu-
bertà segna iI termine della maggior parte delle enuresi infantili.

Il fatto però che l'enuresi rappresenti :urrta rcazione funzionale a conflitti
che incidono sulla sfera afrettiva e sulla sfera sociale, fa presumere, come se-
gnala Origlia,n' che il periodo dell'adolescenza si arricchisca di spunti conflit-
tuali in questi due sensi, piuttosto che impoverirsene.

Nei casi di enuresi postpuberale, lnftatti, si trovano prevalentemente con-
flitti aflettivi nei rapporti con i genitori, nari dall'ambivalenza ffa il desiderio
di autonomia e il bisosno di dipendenza aftettiva. È anche vero, però, che Ia
reazione dell'adolescente sceglie prevalentemente altre forme per manifestarsi.

Essendo I'enuresi la mantfestazione di un disturbo della personalità, come
abbiamo detto, l'efficacia del trattamento dipenderà dalla sua aàone sui fattori
eziologici. L'afirontare direttamente e isolaiamente il problema dell'enuresi si
§ dime5t121s ineficace; anzi, qualche volta si ottiene un efietto negativo, raf-
forzandosi il senso di menomazione del soggetto enuretico. Non è, perciò, op-
portuno ticorrere a punizioni e umiliazioni, che oltretutto aumentano le ten-
denze regressive. Anche quando si attua una psicoterapia, come pensa B. Bar-
toleschi,,s è da sconsigliare il sofiermarsi sul sintomo, sia pue insistendo solo
nella ricerca del suo significato simbolico. Possono tuttavia essere usate, non
da sole, alcune << misure di suggestione » (medicinali, diete speciali, ecc.) che

0r B. Banrorsscut, Contribato allo stailio
dell'enaresi inlantile, in « Infanzia Anormale »,
1958, 27, 281.

02 E. Coruor.r,r, D. Onrcr.re, Ia pabota, Re
ma, Abruzzint, 1957, p. 360.

ss Att. cit., p.281.
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alleviano ma non risolvono il problema. Geppert no ha presentato un metdo
di gattamento stabilendo un riflesso condizionato, il cui principio consiste nel
poftafe il soggetto a rispondere alla tensione vescicale con lo svegliarsi e non
con la minzione; secondo I'autore, avrebbe ottenuto più del 90% ù gaafi-

gioni; pensiamo tuttavia che un tale metodo sia ratamente eficace quando l'enu-
resi sia prevalentemente dovuta a debolezza neurovegetativa.

Misura terapeutica eficace sarà quella che tende a favorire la maturazione

della personalità atraverso metodi educativi o di psicoterapia, secondo i casi,

e che potrà usufruire della collaboruzione degli alri mezzi sopra indicati.'u

4. Balbuzie.

La balbuzie è un disturbo ritmico del linguaggio che consiste nella impossi- 532

bilità momentanea, più o meno penosa, di pronunciare certe vocali o conso'

nanti o di unirle tra di loro, per una mancanza di soddisfacente coordinamento

della respirazione e dell'attività di tutto l'apparato fonetico. Si ratta, dice la
Colli-Grisoni, di .. una non perfetta attività funzionale del complesso mecca.

nico motorio dell'aticolazione del linguaggio, che interrompe il suo sincronismo
prassico »>.eu

Si distinguono generalnente due tipi di balbuzie: a) la balbuzie clonica,

consistente nella ripetizione d'uno o più fonemi, e b) la balbuzie tonica,

catatte{azata da uno spasmo locutorio associato a movimenti parassiti della

muscolatura mimica.
Per spiegare la balbuzie sono state formulate tante teorie, da rendere dif-

ficile un raggruppamento schematico di esse. Quasi a titolo di curiosità segna-

leremo il vòl"mè di E. H. Hahn, Stuttering. Signi.ficant Tbeories and The'

rapieseT in cui ciascuno dei 25 capitoli è dedicato ad esporre una teoria che

spieghi la bùbuzie e ad indicare il relativo tfattamento. Senza negare che esi-

stano casi di balbuzie in cui una cat:dlya abitudine, un disturbo neuologico, un

mancinismo contfafiato, possono essere chiamati in causa, è ormai di dominio
comune che il conflitto dèfla personalità è fondamentale nel comg)rtamento del

balbuziente. La Colli-Grisoni, pur afiermando l'esistenza di un gruppo di casi,

nei quali la balbuzie sarebbe I'espressione di un impetfetto assestamento ana-

tomiio-funzionale del meccanismo del linguaggio, dà particolare importanza e
rilievo agli aspetti psichici; questi aspetti psichici, però, awebbeto un ruolo

diverso nei due gruppi da essa difierenziati: << da un lato un gruppo di casi

in cui il fenomeno è indubbiamente fenomeno neutosico, psicogeno; dall'algo
un secondo gruppo di casi (sia pure n eno fian1eroso) in cui la balbuzie è in-

04 Th. V. Gtppenr, Managenent ol flocttlt'
nal Enuresis by conditioned Response, J. Am,
Med. Ass., 195r, 5, pp. ,81-183.

05 Uno srudio molto completo del problema

dell'enuesi infantile, può trovarsi in M. SoulÈ,

L'énuéiie. Étade clinique, diagnostique et tbéta'
peutique, Paris, P.U.F., 1960.

e6 A. Colrr-Gr:sonr, Iz balbuzie, il « In-
fanzia Anormale », 1954, 8, p. 642.

e7 Stanford, Staofotd University Press, 1956.
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vece espressione di una meiopragia funzionale, di un imperfetto assestrmento
anatomico-funzionale del complesso meccanismo che regola I'articolazione del
linguaggio. che, in quest'ultimo gruppo, giochino nel determinismo del sin-
tomo anche elementi psico-enzotiul (nel senso di fragilità, labilità) non signi-
fica che il fenomeno non abbia significato diverso in rapporto al primo gruppo
di casi ».e8

In tutti i soggetti balbuzienti si riscontrano particolari elementi psichici
che, quando non sono i dhetti responsabiJi del disturbo, favoriscono la sua ap-
parizione. La casistica studiata dalla Colli-Grisoni ha condotto a quesra tri-
plice distinzione:

a) soggetti iperemotivi, labili, a sfondo ansioso, con abituale o occasionale in-
quietudine motoria;

A) soggetti inibiti, abitualmente silenziosi, di pochi gesti, che l'emozione ini-
bisce ulteriormente nel settore motorio;

c) soggetti a tono emozionale elevato ma non labile, tendenzialrnente euforici,
dinamici.

L'emotività, come si vede, ha una parte di notevole importanza, e ciò spiega
anche l'in-flusso che qualunque trauma emotivo può avere nell'accentuazione, an-
che solo momentanea, del disrurbo.

L'impostazione di un trattamento efficace implica l'inquadramento della
balbuzie in uno dei due cruppi sopra segnalati. Nel primo iaso non si dovrà
aghe direttamente sul fenomeno di balbuzie, che è semplicemente la spia di
una situazione conflittuale; anche se non sarà conffoproducente un'azione rie-
ducativa del linguaggio, I'eficacia di questa azione verrà compromessa dal
disturbo che si trova all'origine; i miglioramenti saranno passeggeri e nel mi-
gliore dei casi si riuscirà a deviare le manifestazioni del confitto in altre dire-
zioni.e, È perciò necessario, nei casi di balbuzie psicogena, orientare il uatta-
mento al riconoscimento e all'eliminazione dello stato di conflitto; quando
questo verrà risolto, si risolverà da solo il disturbo della balbuzie.

Genitori ed educatori eviteranno di attirare l'attenzione del soggetto sul suo
disturbo e non aumenteranno la tensione emotiva proponendogli premi e ri-
compense, se si controllerà in un modo più soddisfacente.

Nei casi del secondo gruppo, dato che intervengono, sebbene secondar.ia-
mente aspetti psicologici, converrà anche non trasflrare il rafiorzamento della
vita emotiva; t:.fitavia, buoni risultati si potranno ottenere da una rieducazione
del linguaggio, fatta da un ortofonista, o seguita dall'insegnante sotto la dire-
zione dello specialista. Sono molti i metodi e le tecniche usate per la riedu-

ss Art. cit., pp. @-649; il comivo è nosuo.
es P. Rourro e M. M, Gurrenrrz, Un caso

di balbazie cone sintomo di conflitti della perso-

nafita, ia << Orientamenti Pedagogici »>, L959, Yl,
Dp. 5l+5?2.

472



cazione dei balbuzienti e ogni autote proclama I'eccellenza del proprio. Dato
che l'azione rieducativa deve essere almeno diretta, se non eseguita, da uno
specialista, non riteniamo necessario soflermatci qui ad esporli; diremo sol-

tanto che generalmente consistono in svariati esercizi, così raggruppati: respi-
tazione, rilassamento, associazione, lettura ed espressione spontanea.

È quanto mai conveniente non trascurare la balbuzie nell'adolescenza: non
solo per quanto può significare e significa in se stessa, ma anche per le ulte-
riori ripercussioni che può avere sulla vita psichica e di relazione dell'adole-
scente. Se la struttura psichica di un soggetto, su cui si è instaurata una fotma
di balbuzie, è già di per sè labile e facilmente vulnerabile, la bùbuzie può di-
ventare, oltre che un sintomo di questa struttrra labile, una fonte di nuove
frustrazioni e di problemi di adattamento che potranno chiudere il circolo e

rendere più ardua la rieducazione totale del soggetto. La balbuzie, denunciando
al soggetto una sua particolare debolezza emotiva, e disturbando il suo nor-
male e adeguato inserimento nella società, renderà difficili i rapporti sociali
dell'adolescente e la sua accettazione in gruppi di coetanei. Come conseguenza

di questa situazione il balbuziente cercherà forme di compensazione in dire-
zioni favorite dal suo stato, tali come l'isolamento, la fantasticheria, ecc.,

complicando più ancora il suo confl.itto intetno e il suo disadattamento.

5. Anoressia mentale

L'anoressia mentale è un distutbo che consiste nella perdita dell'appetito e 534
nel conseguente rifiuto del cibo in gepere o di atcuni cibi in particolare. È
un disturbo che si presenta talvolta nel lattante e nella seconda in6anzia, ma che

colpisce prevalentemente le adolescenti.
La maggior pame degli studi esistenti sull'argomento si riferiscono a que-

st'ultimo stadio del disturbo: infatti, alcuni autori vomebbero tovare, nel'
l'anamnesi delle adolescenti anoressiche, analoghi distubi durante il periodo
infantile.

Colpisce di preferenza, come abbiamo detto, il sesso femminile, attorno alla
pubertà e si manifesta, da un punto di vista clinico, con la perdita dell'appe-
tito, il dimagramento e I'amenorrea.

Non si tratta di un tifiuto del cibo per negativismo o per opposizione, ma

di una diminuzione, a volte notevole, dello stimolo della fame.
A parte le componenti somatiche del disturbo e le conseguenze che pos-

sono seguire da esse in questo ambito, a noi interessa particolarmente rife-
rirci al quadro psicologico che suol trovarsi nelle adolescenti anoressiche.

È da premettere che l'inquadramento nosografico dell'anoressia non è un 535
problema che si possa dire risolto: è stata considerata come una entità noso-
gafrca a sè stante, come una psicopatia, come un meccanismo di tipo neuro-
tico, come l'espressione di una psicosi.
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Ch. Durand, in uno studio su 70 casi,l0o ha raggruppato in tre categorie i
fattori psicogenetici che, determinando una regressione verso gli stadi più pri-
mitivi dello sviluppo, producono una forma di anoressia o di condotta re-
strittiva del cibo:

a) la condotta restrittiva non è che l'espressione di un conflitto afiettivo, vissuto
ed attuale;

A) h condotta resmittiva esprime una neurosi di tipo isterico o di tipo ossessivol
c) Ia condotta restrittiva è I'espressione di una profonda compromissione del-

I'Io (psicosi).

Quella che più frequentemente ricorre e che deve particolarmente interessare
gli educatori è la prima forma. sembra che per spiegarla si debbano cercare le
radici nell'ambiente familiare e particolarmente nei rapporù madre-figlia. È
vero che il disturbo appare frequentemente in seguito a traumi e chocs emo-
tivi (disgrazie familiari, delusioni sentimentali, insuccessi scolastici, ecc.), ma
questi awenimenti hanno quasi sempre la proprietà di scatenare la situazione
di tensione emotiva preesistente e di portare a questa sua manifes tazione
esterna. Alla tensione emotiva si giunge attfaverso l'accumularsi di piccoli traumi
(paure, rivalità, frustrazioni) che si succedono negli anni dello sviluppo, forse
su di un teffeno costituzionalmente predisposto.

Tutti gli autori danno una grande importarza all'atteggiamento della madre,
come uno degli elementi principalmente responsabili dell'anoressia dell'ado-
lescente. L'anoressia mentale sarebbe una forma reattiva ad un atteggiamento
materno autoritario, ansioso e iperprotettivo; questa particolare forma reat-
tiva si presenterebbe, dice Crémieux,r,t come espressione di una aggressiaità
diretta contro Ia madre, raddoppiata da un sentintento d.i colpabilità, che può
spingere Ie adolescenti ad un'attività esagerata, ad una condotta autopunitiva
tale da lasciarsi morire di fame. La restrizione del cibo esprimerebbe, in forma
simbolica e incensurabile, il conflitto t:a la non accettazione dell'autoritarismo
materno e l'attaccamento infantile alla madre.

La formula di questo aspetto conflittuale secondo Durand (p. 268) sarebbe
la seguente: << meglio sparire piuttosto che vivere un'esistenza di adulta, in
cui sarei obbligata ad oppormi ad una madre di cui non voglio assolutamente
perdere l'amore »>. La figara paterna entra poco nella genesi del disturbo e, se

^pparc, 
il suo ruolo è piuttosto indiretto, attraverso il conflitto con la madre.

È vero che anche nelle forme neurotiche di anoressia esiste un confitto fa-
mili21s, ma questo è secondario, e nasce come reazione dei familiari al com-
portamento anoressico del soggetto.

Anche la paura d'ingrassare è stata ctiamata in causa come responsabile di

100 Ch. Dtrner.ro, Psìcogenesi e cara del-
l'anotessia nentale, in << Medicina psicosomatica »,
1957,4, pp.26l-277.

10r A. CREMrEux, Izs dilficultés alinettaires
cba l'enfant, Paris, P. U. F., 1954.
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alcune forme di anoressial pensiamo però, con Origlia, che non sia un elemento
fondamentale del disturbo, ma piuttosto il risultato della razionahnazrore dr
moventi psicologi più profondi.

Per un trattzrmento efEcace dell'anoressia mentale bisogna otientatsi in due 536
direzioni:

a) ttattamento della crisi anoressica, quando sia arrivata ad uno stadio avanzato;
b) ttattamento del confl.itto o della forma psicopatologica da cui deriva I'ano-

ressia.

Pet quanto si riferisce a quest'ultimo aspetto, accenneremo all'imposta-
zione del trattamento dello stato conflittuale. È da tutti riconosciuto neces-

sario I'isolamento del soggetto anoressico, che implica, evidentemene, l'allon-
tanamento dall'ambiente familiare, primo responsabile del distubo. L'azsone
psicoterapeutica dovrà essere rivolta tanto alf individuo come alla famiglia.
Con i soggetti anoressici sembra aver dato buoni risultati la psicoterupia << rcla-
zionale » che permette la cliafificazione dei conflitti con Ia creazione di un
clima emotivo quanto mai opportuno. Lo scopo della psicoterapia sarà quello di
portare il soggetto ad una tale mafirazione che gli petmetta il passaggio se-

reno all'età adulta.
Forse più dificile sarà I'azione sull'ambiente familiare, sopfattutto se la

scomparsa della crisi avrà fatto pensare ai genitori che tutto è stato dsolto. Nel
peggiore dei casi, sempfe che l'età e la maturazione dell'adolescente lo per-
mettano, occorterà prepararla ad una vita praticamente indipendente dall'am-
biente familiare.

Lievi forme di anoressia si presentano a volte negli internati per adole-
scenti. Queste forme, benc-hè lievi, sono da tsattarc rapidamente, per il peri-
colo di un contagio del distubo. Un isolamento tempestivo del soggetto ano-
ressico nelle ore dei pasti eviterà l'estensione ad altre compagne e faciliterà la
scomparsa dell'anoressia incipiente.

6. Dificoltà scolasticbe.

Nel quadro di mani{estazioni di disadattamento che stiamo esponendo, ci
interessano particolarmente due tipi di dificoltà trovate nell'ambito della
scuola: la f.obia della scuola e l'insuccesso scolastico.

La fobia della scuola non deve far pensare, nonostante il termine, ad un 53?
sintomo di newosi ossessivo-fobica; si trova più facilmente in soggetti a sfondo
ansioso e con un particolare quadro familiare.

Per fobia della scuola si intende il rifiuto di frequentare la scuola nono-
stante i ripetuti tentativi rceTizzati dalle famiglie e dagli insegnanti.

Si può presentare, solo come una crisi di ansietà, al primo contatto con
la scuola, verso i 6 anni; Ia ctisi si manifesta con collera e, in seguito, con
dolori addominali e disturbi gastrici; il vomito è abbastanza frequente. Solo più
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tardi, verso gli 8 anni, queste crisi possono meritare il nome di fobia della
scuola.lo' Si ptesenta poi, ancora in forma più chiara, nel periodo di passaggio
dalla scuola elementare alla scuola media.Ios

Quando appare in seguito al primo contatto con la scuola, la fobia non
indica tanto Ia paura della scuola, quanto la paura di lasciare la casa, e pteci-
samente di lasciare la mamma.

La scuola ha sempre un ruolo nel determinare queste fobie, anche se, fre-
quentemente, i soggetti trovano motivi scolastici con cui giustificare il loro
comportamento.

Maggiore imFortanza ha la famiglia, e particolarmente la madre. In genere
si tratta di persone ansiose, iperprotettive, poco equilibrate o addirittura ne-

vrotiche; il padre, invece, è più frequentementè passivo e di personalità in-
consistente.

Bisogna agire sia sul soggetto come sull'ambiente e seguire l'evoluzione
del caso.

L'insuccesso scolastico è un fenomeno che per molti soggetti si presenta
con carattere di novità all'inizio della scuola secondaria. Ragazzi che hanno fre-
quentato le cinque classi elementari con un discreto profitto, cominciano al
essere rimandati o addirittura respinti nelle scuole secondarie.

Il problema non ci interessa dal punto di vista didattico, ma per le sue
implicanze psicologiche. Accenniamo a questo problema in quanto è uno dei
primi segni atraverso cui si manifesta un incipiente disadattamento. Nell'at-
tività dei Centri medico-psico-pedagogici awiene con frequenza di ticevere sog-
getti che vengono portati alla consultazione, perchè diminuisce il loro rendi-
mento scolastico, e i genitori e gli insegnanti sono particolarmente sensibili a

questo fenomeno.
È sempre stato dimostrato che ffa intelligenza e successo scolasdco non

esiste forte correlazione, ma questa diminuisce ulteriormente con soggetti che
hanno superato le classi elementari, e attraverso le quali è stata fatta una
prima, benchè grossolana, selezione.

Dobbiamo cominciare col dire che il soggetto che non riesce a scuola può
anche denunciare un rendimento intellettuale scarso in altri settori, ma questo
solo dato non ci autorizza ad atttibuire l'insuccesso a fattori intellettuali. L'in-
telligenza stessa subisce l'influsso di molteplici fattori, che diminuiscono il suo
rendimento. I casi in cui l'intelligenza è la principale responsabile dell'insuc-
cesso, nelle scuole secondarie, sono veramente pochi. G. Mauco'o4 ha dimo-
strato che il 90% degli allievi con dificoltà scolastiche, hanno un livello in-

ro2 Cl. LAUNAY, op. ci!., pp, 4651.
103 G. Bolrra, Dispense ,.., pp, 126-l)1,
r04 G. À/rruco, Its échecs scolaires et les

diticaltés d'adaptation aux nioeaax sécondaires et
supérieurs, in << Sauvegarde de l'Enfance », 1954,
4, pp. 451471.
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teUetfuale nofmale o superiore. R. Robin 105 ha fatto un'analisi delle princi
pali dificoltà scolastiche dei rugazzi, alla quale rimandiamo pef una conoscelza

più approfondita del problema.- 
Davanti a .rn .usò di insuccesso scolastico, in modo particolare se questo

insuccesso è stato preceduto da una riuscita generatnente soddisfacente, è pru-

dente pensare ad altri fattori, al di fuori di quelli strettamente intellettuali.

Sarannò fattori personali (fisici o affettivi), familiati o ambientali in genere, o

appartenenti al Àondo della scuola. Nella maggior parte dei casi si ttoverà una

.òou"rg.*, di fattori, che collaborano tutti all'insuccesso senza una determinata

gerarchia.
L'analisi dei fattori responsabili dell'insuccesso è quanto mai importante

pef cercafe una soluzion. ud.grrt". Nei casi di vera incapacità mentale, l'in-
iirt*ru su un fendimento supefiore alle forze, darà luogo a frustrazioni con-

tinuate e al sorgere di sentimenii d'inferiorità, con le conseguenti compen-

sazioni o supercompensazioni nel settore del disadattamento'

Se invecà i responsabili del fallimento saranno i fattori non intellettuali
(personali, familiari o scolastici), un rimedio eficace si otterrà solo quando

questi fattori verranno in qualche modo neutralizzati.
Da un punto di vista profilattico è di grande interesse la diagnosi precoce

dei fattori che determinano un insuccesso scolastico. In linea genefale può

dirsi che questo insuccesso è uno dei primi segni ammonitori di una particolare

crisi, di un periodo dificile o di un inizio di disadattamento. Un intervento tem-

p"rtiuo con;igterebbe le misure da ptendere per evitare un fallimento scola-

stico che, a i,ra volta, è alla base di altre forme piir aqlte e gtavi di disa-

dattamento.

7, Fugbe.

Il problema delle fughe è uno dei più caratteristici dell'adolescenza. Non 539
,olo pàr I'accentuazione del fenomeno in questo periodo, ma anche per la va-

rietà di motivazioni che portano a questo comPortamento. Noi, però, cerche-

remo di schematizzare la presentazione del problema, offrendo i;li elementi

più caratteristici. Escluderemo senz'altro quelle fughe che_ fanno parte- 4 *"
vera sintomatologia patologica, come Ie fughe degli epilettici, dei deficienti

mentali, ecc.

È vero che ogni fuga manifssta un disturbo, ma non si può afiermare che

sia sempre un siniomo patologico nel senso più proprio della parola. L'inquadta-

105 ft. f,ss1N, Les dilfi'caltés scolaires chez

l'enlant, Paris, P.U.F" 19rr. Si può anche con-

sultare: R, Zav,qr.rorrr, La Psicoloeia clinica nello
srudio del rugazzo, Weno. Vita e Pensiero, 1957,

cap, V; D. Onrcr.re, Contibuto allo stadio dei

lattori di insaccesso scolastico, in « Rivista lta-
liana di Medicina e Igiene della Scuola », 1958,
pp. 47-55.
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mento delle fughe nella psicologia dell'adolescenza servirà a sdrammatizzarc
questa manifestazione di disadattamento: perchè in questo senso deve essere
presa la fuga, come un sintomo di disadattamento, che può manifestarsi a di-
versi livelli di gravità, e che è un me?,zo di espressione sebbene inadeguato, in
mano del tagez-zs, per attirhre l'attenzione sui suoi bisogni non soddisfatti.

c'è un tipo di fuga, sintomo di un conflitto nei rapporti sociali particolar-
msnlg familiad, che ha Io scopo di suscitare negli altri un senso di timore e di
portadi così ad un maggior interessamento per le richieste dell'adolescente.

un altro tipo di fuga, secondo noi più importante da un punto di vista psi-
cologico e più caratteristico dell'adolescente, è quello che esprime un confliito,
ma non più direttamente ambientale: un conflitto che può avere delle manife-
stazioni sociali, ma che nasce da uno stato di tensione del soggetto. In que-
sto caso, la fuga è carutterazata più dal desiderio del soggetto di allontanarsi da
qualcosa,, che da quello di andare verso un determinato scopo: il fuggiasco
vuole andare via, vuole allontanarsi dagli altri, dall'ambiente, da ,e stesso, ie ciò
fosse possibie. La fuga esprime perciò uno stato di insoddisfazione e di oppo-
sizione, che non riesce ancora ad esprimersi in modo << soddisfacente r:- si
sente iI disagio di una siruazione e non si ha la possibilità di afrrontatla.

La tuga non è da confondersi con il vagabondaggio, specie di fuga cronica,
che può essere però la conseguenza di ripetute fughe. Il vagabondaggio è moti-
vato prevalentemente da f.attori sociali, si esprime anche in forme più sociali
(le catatteristiche bande) e costituisce Ia porta d'ingresso alla delinquenza,: il,
furto per i rugazzi e la prostituzione per 7e rugazze sono le conseguenze quasi
inevitabili del vagabondaggio. La tuga ha un significato più psicologico, àme
segnaleremo in seguito.

L'entità del fenomeno è difficile da valurare e le statistiche in proposito de-
nunciano le fughe quando già hanno prodotto conseguenze antisociali. In-
fati, i dati che provengono dai Tribunali dei Minorenni si riferiscono ai casi
di fuga che hanno già assunto un profilo di antisocialitàr. rl 50% o 60% dei
ragazzi che arrivano a questi uibunali, presentano nel loro curriculum aitae
episodi di fuga. Le percenruali diminuiscono notevolmente nelle statistiche
dei centri medico-psico-pedagogici, dovute in buona parte alla mancanza di
sensibilità di genitori ed educatori riguardo all'attività e alle possibilità di
questi Centri.

Poco frequenti prima della pubertà, raggiungono le punte più alte du-
rante l'adolescerza. I sessi sono rappresentati in propotzioni molto diverse:
75-80% maschi, 20-25% femmine.

L'età di appafizione delTa fuga, se questa si ripete, è un elemento im-
portante per stabilire la diagnosi precisa e per olhire una prognosi. Le fughe ini-
ziate prima della pubertà general-ente hanno una prognosi più negativa di
quelle che awengono nella fase adolescenziale.
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A ragione è stato detto che non si può parlare di fuga, ma di fughe, data
Ia varietà di motivazioni che si riscontrano nei soggetti.

Tuttavia non sono mancati tentativi lodevoli di studiare la personalità del- 5,11

l'adolescente che fugge, cercando di trovare degli elementi comuni. Tra que-

sti tentativi segnaliamo le conclusioni a cui è arrivato M. Bergeron.'ou Secondo
lui le fughe adolescenziali appaiono:

a) come urr tipo di risposta inadeguata a un desiderio di emancipa-
zione normale dell'adolescente;

b) che awiene però in un individuo immaturo somaticamente e psi-
chicamente;

c) e cresciuto in un ambiente familiare e sociale quasi costantemente
perturbato.

Le fughe vengono perciò inquadrate nello stato di squilibrio puberale, e

viste come un'esagerazione di una tendenza normale nell'adolescente: la ten-
denza all'emancipazione dall'ambiente familiare. Per alcuni autori, che inter-
pretano l'adolescenza come un periodo di crisi d'originalità, le fughe sareb-
bero una manifestazione di questa originalità atffaverso cui si afiermano gli
adolescenti. E a questo proposito è stato anche segnalato il valore simbolico di
certe gite sportive, di campeggi di scout, dt week-ends fuori casa, che agireb-
bero come antidoti alle fughe dell'adolescente.

Perciò, come riconosce anche Ossicini,lo' la fuga è un tentativo di risolu-
zione di un confitto, di una tensione; la fuga appare come un meccanismo di
difesa: l'adolescente fugge da qualcosa che secondo lui non httziona, da una
situazione che non riconosce costruttiva. Non sempre, pefò, anche se con re-
Iativa frequeraa, è possibile rendere responsabile la situazione ambientale con-
temporanea alTa fuga; in certi casi, la fuga vuol essere una evasione da se stesso

e denuncia allora l'esistenza di un conflifto interiore, di una tensione neurotica
o preneurotica.

L'ambiente f.ami)tarc, a volte, gioca solo il ruolo di fattore scatenante del
confl.itto psicologico. Anche per F. Accornero e R. Mayer'o8 la fuga è un ten-
tativo di liberazione da una sondizione di tensione g6nfliftuals interiore. Più
concretamente, per questi Autori, la fuga rappresenta l'epifenomeno di una
sindrome di catenza afrettiva, Ed è facile corroborare quest'asserzione se si
pensa che le fughe sono state sempre più numerose e frequenti tra i rugazzi che
vivono in istituto (soprattutto se orfani, illegittimi, vittime di dissociazioni fa-
miliari), che tra coloro che vivono in famiglia.

1tr6 M. BERGERoN, Izs lugues et le oaEabon-

dage chez I'enfant, in « Annales médicopsycho-
loglques »>,1950, pp. 537-558; Les lugues et le oa'

eabondage cbez I'enlant et l'adolescent, in « Bul-
letin de Psycholoeie »>, 1954, pp. 254260.

r07 fl. Q5s161pr, Osseruazioni su 70 casi di

luehe, tn «Infmzia Anormale », 1954, 7, pp. 165-
)81.

rot F. AccoRÀrFRo, R. Meven, Fucbe e oa-

sabondaegio nell'età eaolutioa, in « Infanzia Anor-
male », 1958, 26, pp. 139-166.
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Da quanto abbiamo visto è facile dedurre che I'impostazione di un trat-
tamento nei casi di fuga, non deve tanto prendere di mira il fatto in se stesso,
quanto Ia personalità e l'ambiente del soggetto in cui awengono tali manifesta-
zioni di disadattamento. Se l'ambiente è implicato, anche solo secotrdaria-
mente, sarà necessario valutare le possibilità di azione su di esso, e portare i re-
sponsabili, genitori o educatori, a prendere coscienza delle conseguenze del
loro comportamento.

Per quanto si riferisce al soggetto, uno studio attento della sua struttura
psichica e dei suoi meccanismi reattivi, permetterà di situare il fenomeno della
fuga sotto una luce che suggerisca il tipo di trattamento da attuare e Ie moda-
Iità con cui dovrà essere eseguito.

La prognosi non dovrebbe essere negativa, se si tratta, come abbiamo ac-

cennato, di una esagerazione o di una reazione inadeguata alla tendenza di
emancipazione normale nell'adolescenza. Se invece la fuga è sintomo di un
quadro più complesso, di una neurosi in via di strutturazione, di un conflitto
non puramente reattivo, sarà necessario rifatsi alla situazione fondamentale
prima di emettere un giudizio prognostico attendibile.

8. Furto.

542 La manilestazione più frequente, e generalmente la prima ad apparire, di
delinquenza minorile è il furto. Il ragazzo che si awia verso la delinquanza co-
mincia la sua carriera con piccoli furti.

Non vogliamo, però, con questa aflermazione mettere wl tagazzo che ruba
I'etichetta di delinquente; e d'altronde, se usiamo il termine di delinquente
lo adoperiamo in un senso ampio, al di fuori del suo significato strettamente
giuridico; parliamo perciò di delinquenza come manifestazione di un disadat-
tamento; sarebbe senz'altro più opportuno usare il termine antisocialità,

Le statistiche dei Tribunali dei Minorenni segnalano il furto come il ptimo
tra i << reati » dei rugazzi, con cifte generalmente superiori ù 60%. Si tratta,
perciò, di uno dei problemi più frequenti nella pubertà e nell'adolescenza.

L'educatore deve dedicate ad esse un'attenzione speciale, non condannando
a ptioti il fatto, ma cercandone le motivazioni profonde, allo scopo di proporre
rimedi efficaci. Con questo non vogliamo dire che il furto durante l'adolescenza
non abbia un valore morale e che iI soggetto attore non meriti rimptoveri e

castighi; tuttavia non sarebbe nemmeno giusto valutarlo solo da un punto di
vista giuridico e morale, trascurando i moventi che hanno portato iI soggetto
a un tale atto.

Come abbiamo fatto a proposito di alui problemi, non ci occuperemo del
futto sintomatico di stati veramente patologici: epilessia, deficienza mentale,
perversione, ecc.; faremo solo un accenno alla cleptomania per la particolare
importanza che riveste.
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Prescindendo perciò da questi furti, i rimanenti possono essere inclusi n 543
questi due gruppi, segnalati da Origlia: 'oe

a) furtr dipendenti da motivi afretuvi, da conflitti endopsichici;
b) twti spiegabili come reazioni a dfi.etti educativi, ad atmosfera am-

bientale familiare, ecc.

Si può parlare perciò di moventi psicologici e di moventi educativi e sociali.
Tra i primi, i principali sono quei furti che rispondono ad uno stato di

privazione o carenza aIfettiva; pet i. rugazzo che ha sofieto nei primi anni e
che forse sofke ancora di cure materne, di protezione e di afietto, il furto è una
forma compensatoria, benchè inadegoata, attraverso cui arriva ad una soddisfa-
zione. L'oggetto rubato non ha valore in se stesso, ma è carico di simbolismo,
non facile da scoprire senza un attento esame. A questo riguardo è di pati-
colare interesse lo studio di J. Bowlby st 44 ragazzi ladri: "o a77a fine delle
sue analisi egli conclude che una separazione prolungata dalla madre o dal so-
stituto materno nei cinque primi anni di vita si trova alla base di una condotta
antisociale persistente. È dimostrato che una delle manifestazioni più frequenti
dei soggetti aIlettivamente frusrati è il furto, al quale si accompagna anche
una sessualità senza freno. È questo il firrto che viene generalmente chiamato
<< di compensazione »> o << di consolazione >>. Anche il soggetto che nell'infanzia
ha dovuto reprimere il suo desiderio di possedere, reagisce con un meccanismo
simile aI precedente.

Analoga spiegazione può darsi a17a maggiot parte dei furti commessi da
ragazzi che poi regalano con prodigalità gli oggetti rubati: Ia stima e la ricono-
scenza di coloto che ricevono i doni compenserebbero il soggetto delle frustra-
zioni subite.

Non è raro trovare il ftuto in soggetti gelosi verso un altro fratello; in
questi casi ha lo scopo, che non diciamo sia sempre cosciente nel soggetto, di
procutare una soddisfazione che compensi il soggetto di questo disagio, o un
mezzo che faccia att:rzrc su di lui l'attenzione dei genitori.

Si è parlato anche del furto commesso pff un esagerato senso di colpevo-
Tezza; si entrerebbe così in ,n caso particolare del problema più ampio aèt ae-
linquente per senso di colpa, messo in luce dalla psicanalisi; non pensiamo
però che questo sentimento serva a spiegare molti dei furti degli adolescenti.

In altre occasioni il furto ha un significato di reazione a una situazione am-
bientale non condivisa dal soggetto. ciò awiene per esempio, nell'adolescente
che ha visto soddisfatti durante l'tnfanzia tutti i suoi desideri e che è costretto
ora, per svariati motivi, a non disporre delle somme che gli permettano, a
modo suo, di invitare gli amici, corteggiare 7e ragazze, spendere a piacimento;

loe E. CoMoLLr, D. Onrcr,re, op. cit., p. 344. 110 J. Bo§zLBy, Fouty loar iuoenileThieues,
theh Cbaracter and Homelife, London, 1946.
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oppure nell'adolescente che, trattato male in casa dai genitori, reagisce con il
frrto, in quanto questo gli ofire l'occasione di vendicarsi, causando un dolote
a coloro che non 1o trattano come desidera.

Per l'educatore la conoscenza di queste e di altre motivazioni dei frrrti dei
ragazzi è molto importante: infatti, per correggerli, non basted rimproveradi
per il loro gesto, cotr motivazioni più o meno accettabili. Allo stesso tempo
che il fatto viene censurato occorre intraprendere un lavoro di eliminazione dei
lattori profondi. Nella rieducazione non si tratterà tanto, di eliminare le occasioni
in cui il ragaTzo può rubare, quanto di eliminare le cause che lo portano a que-
sto comportamento. Occorre perciò non essere semplicisti nell'interpretaziote
del furto nè procurare nuove frustrazioni, quando probabil-ente sono state
queste a condurre il soggetto alla ricerca di una compensazione.

Aggiungiamo ancora una parola sulla cleptornania. Frequentemente, nei
Centi medico-psico-pedagogici, si sente dire dai genitori che iI loro fiClio è
un deptomane, quasi pet giustificare i futti commessi o rliminuirne l'impor-
tanza. Ha sempre una prognosi più benigna l'adolescente che ruba, che I'ado-
lescente ver4rnente cleptomane.

M. Tramet rrr fa questa descdzione della cleptoaenia: << si ffatta di un
tipo di frrrti ripetuti, imesistibili, istintivi, apparentemente senza senso e du-
raturi; senza scelta, senza che iI soggetto ba& alla possibilità di esser preso,
con poco o nessun interesse verso gli oggetti rubati, che vengono a volte re-
gùati a persone anche poco conosciute, con il solo scopo di disfarsene. Si uatta
perciò di un firrto senza utilità per il soggetto ». Il furto de1 deptomane dà
come risultato la ltqrttdazione della tensione ansiosa, cosa che ottiene cedendo
all'ossessione di cui è vittima. La cleptomania, dunque, è un disturbo che
presenta tutte le cafatteristiche dell'ossessione e che si trova come sintomo di
parecchie malattie psichiatriche.

La deptomania non ha un uattamento speci.fico, ma occorre riportarla, caso
per caso, alla sindrome di cui fa parte e sulla quale bisogna orientarsi per un
trattamento più radicale. Il singolo sintomo e il suo trattamento specifico
perdono di importanza in questi casi, dato che esiste una situazione più com-
plessa che condizisnx l'esistenza del sintomo e la sua guarigione.

rrr M. TtuiìlER, Maauel d.e Psycbìatrie intaatìle géflhale, Pads, P.U.F., 1949, p.270.
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EspANsroNE vrrAr.JE, bisoga.o: 134-136.
Esppnmwze cENER.ÀLrzzATA, toÀa: 193.
Esprnnmtro: ffi, 78.
Esregnoor A. H.: 228, M7.
F^srmlzrorte sprnnreNrer.r : 189.
ErA rreor,c, (8, M.)z 3940.
ErrnoceNErrÀ t :143-444.

EvÀ,Ns K. M.:2a2 @7).
EvseNcr H. J.: 208, 211,4531 496, 508, 5ll

(e n. 66), 512, 513.

Fer.ourr M. L.: 38,4 (41).
Farsr nxoruaar.r: 521.
Feurcue: 97 (ereditarietà), 230-231 (svi-

luppo della personalità); e wiluppo psi-
chico: 282, 283, 287, 298, 2W, 305, il6,
322, 326,38[; e adolescati: 373-3116, 392,
394, 414, 422,429, 446-447, 449.

Fanrs E.: 228.
Ferronr «g»z 501-502,503, 506.
Ferro*r Dr cRrrppo: 50Lil5, il7.
Fetrvrr.r-p A.: 265 (17),279, 430,433.
Fe.vxncB J. M.: 53 (53).
FE.aRr{c F.: 27.
Frcrnw* G. Trr.: 82, 112 (legee).
Frrs, scale: 45.
Frxourxrco, mondo: 109.
Frronpo: 95r 96,
FpNolreNor.ocrrc, : 2,18.

FsNolrENo psroilco: Bl.
FsNolmNtiylro: 120.
FsRcusox L. W.: M (41).
Frnnr A.: 48 (45).
FnocBxEr:cA: 253 (atttità).
Fnar.rsao:211.
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Fnvuvsox: l0 (B).

Frssazrorp: ,1B7.

Fr.r,Bor U. H.: 346, 355 (1.+6), 370,376,390,
4Ol, 421,424.

Fr.rurxc E. G.: 336, 350, 351, 376,433.
Fogn: 537 (della scuola), 528.
Forrv J. P.z 459 (42).
Foner.r T. G.: 40 (36).
Foruae: /15 (e movimento), ll7, 121-122

(e sfondo).
FnaNcrs E. P.: 376 (168), 394 (186).
Fnenw P.: 251.
Fn-e,r,m A.: 3!Ì4.
Fnpeuar.r F. N.: 448 (e n. l8).
FnrqueNz,l, legge: 171.
FnBrm §.: 133, 135, 143,197 (,14), 199, 206,

2ll, 213, 214, 215, 274, 289.
FnnovaNN K. C.: 347.
Fnouu E.: 136, 2ll, 215, 426 (2+8), 427

(253).
Fnusrnazrorqr: 132, 137-144.

Fucne:539-541.
Fuxzroxar.rsuo'. 208 52).
Funrrv P. H.: 304, n2 (201).
Funro: 542-!144.

FusronB lcNrer,r: 130.

Gerr.mr R.: 465 (36).
Gar-r.r N.: 3 (4), M3,4&.
Gar.r.o S.: 320 (89), 324 (100).
Ger.roN F.z 228, 435,47.
Gencrl Hoz V.: 63 (61).
G.lnNsrr J. C. M.: 503 (e n. 57).
G.nnrurr H. E.: 72 (66).
G*nrsoN K. C.z 424.
Garrs A. I.: l2l (13), 174 (34).
G.auss, curva: 60, 393.
Gaoor L.: 251.
Gruer.r:: 447-48.
Gr,rrr.r-r A.: 3 (3), 50, 50 (49), 86 (7), 98,

2ll (e n. 57), 354, 967, 433, 4* (e a. 27).
Grrvoro: 94.
GrNrronr: e figli: 373-il)1, 38*W, 406, 414.
GpNorrpo: 95, 96.
Gspprnr Th. V.: 531 (e n. 94).
GBnerrsnoN K,z 425.
GBsru. A.: 253, 26* (16), 280 (4O), 289,

336, 433.
GesrAr-Tpsycuornolr : I 1&1 20, Iffi, 170.

Gsx M.: 465 (36).
Qllrnspp J. M.: 220 (e),321.

Gnr.psprE, C. R. D.: 523 (e n. 79).
Grnxvonouonrnuo: 478.
Gnrr C.: 57 (56).
GrNzsrnc E.': 428.
Gtoco: 269 (simbolico), 273.
Gr.osAr.rsrdo: 86, 171 (e apprendi-ento).
Gr-urcr E. e S.: 228.
Gop»ero W.z 228,447.
Goon A.: 237 (85).
Gor.opNsoN R. M.: 273 (27).
Gor.osreN K.: 2lI, 216.
GoooBxoucn F. L.:296 (56), 352.
Gounr,uo S.: ,169.

Gnasso P. G.: 4 (5), 29 (26), 35, 38 (33), 45
(43),208 (52),21e (63),227 (76),230 (82),
318 (82), 322 (94), 324 (97), 3M, 364,
370, 42t (230), 424, 427 (253), 433.

GnassoN J. A.t 225 (74).
GnÉcEn P.: 465 (36).
Gnoos: 273.
Gnuprnv: 425.
Gnuppo: 8 (parallelo, r:oico), 237-2$ (w

ciùe), 300-305 (tagaz.zi), 391-398 (adole
scenti).

Gurrrono J. P.: 17,20 (t5), 45 (43), 4S (44),
53 (53), M (62), 77 (67),217 (61), 505
(e a. 59).

Gurr.r.eum P.: 206 (47), 207.
Grrrrr.mo L,: 425.
GrnNrr H.z 232.
Gun*.r E. R.: 166.
Gtrrpnnr,z M.: 14 (12), 51, 452 (20), 519

(77), 533 (99).

Hec,crnrY, scala:. 45.
IIAHN E. H.: 532.
flerarrox E. R.: 404.
Halrraaxx E.: 130.
IIaNsN N.: 266.
Ilannmr A.: ,*69 (42).
Henrar- E. M.: 472 (43),
Hlnrr:eY R. E.: 273 (27j.
flaxrsnonxp H.244 (42),75, l9l (e n.40),228.
Hrvrcrtrnsr R. J.: 306, 339, 363 (154),

409,410 (218).
Hewsv: 32.
Ilrer.v W.: 228.
Hrrn A. W.: 20 (15).
IlrnosRsoN D.: 523 (e n. 79).
HrNr.r M.: 140.
flrxxl V.: 435, 436, &2 (e a. 4)' 443, 452.
Ilrss M.: ,1B4.
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Hrynrexs G.z 454, 456, 457 (e n, 31, 32),
459, 462, 463, 4*, 465.

Hrr.oano E.: a (6).
Hoocrs H. M.: 399 (192).
Hòrmnvc H.: 320 (87).
Horrsn H.: 519 (75).
Ifor.r.ncsrmeo A. B.: 330, 396,433.
Hor.r.nrcwonrn L.z 27, 423, 516 (70), 518

(74).
Hor.zuvorn K. J.: 76, {:48 (e n. l8).
HoueNs G.:24O (e n. 86).
HoNzrr M. P.: 351 (e u. l3B).
Hon:,rey C.: 215.
Honr,vry K.t 426 Q 8).
Honnocrs J. E.: 304, 332, 396 (187), 433.
HovreNo C. I.: 27,
HurNc I.: 268 (21).
Ifrmrnr R.: 263, 280 (39), 292 (53),3*.
Hur.r- C. L.: 167, 444 (e n. l2).
Huun D,: Bl.
IfnMprrnrys L. G.z 494 (e n. 4B).
Hunr-ocr E. B.: 328, 366, 399 (l9l), .tOI

( le7).
HyurN H. H.: 27 (e n. 24).

Id: 213, 214.
IoeAr.r: 226, W-«;5.
Iorrvrrnrcnzroxr z 143, 2Il (fi), 230, 2il1

(aI gruppo), 242 (tra strutture), 24L21H,
378 (a rovescio).

Iorocnerrco: 208.
Ir.r.rxroNr Ornco-Grourm.rcsr: I 16.
Iurrazrorp:162.
fruuecrllazrone, sviluppo: 269-272, 354-355.
frrrueonrB: 126 (e n. l5), 127 (tipi), l2B.
INcr.usrortr, legge: 122,
fxcoNscro: 19ù199.
Irore: 422 (varìabtlità), tl43 (etetogeneita),

486 (temperamento).
In-orper»rrze DEr cARATTERT: 93, 95.
Ixorvmuar.rrÀ: 2ll.
frvrrnruza srATrsrrcA: 4, 6&20.
Imrr;-orn B.: 266 (18), 348, 433.
h*nrzroxs: I8l (retroattiva), IBB (e abiti),

2M (volortaia).
hwero: 156.
Insight, 120.
Ixsucesso scor.e"yrrco: 538.
Irsurrrcmrlltr MENTALT: 519-521.
INrpcnazroxs psrcnrca: l2l.
INrx,r.r.rcsNza: W41 (valutazione), 9B (ere-

ditarieta), 172 (defrn:zioru), I73 (processo

intellettivo), 177 (teoie fattoriali), 261
(e crescita fisica); wiluppo: 26526 (infan-
zia), 285, 289-295 (fanciullezza), 305, 317,
A7-353 (adolescenza), 356, 363.

INreNzroxe: 2,19.

IrrrscRAzroNE: 4.
fNreRrssE: 2Ol, 239, 35L361 (adolacenza),

430 (professionale).
h*rnorBzroxe: 230.
INTnosprzroNEz 82, 83.
Ixvrxzrorse: 172.
Io: 2lI, 215; 220, 222, 224; sviluppo: 305,
32U326, 333-335 (adolescenza), 337, 342,

356, 3BB, 392,412.
Iprnpnorrzrorte: 386.
Ippnrrnomrsno: 107.
IpsnvALuTAzroxn : 3{J6.

IpNosr: 126.
Isouonrrsuo: 120.
Isrcnr,l: 135.
Isru.rro: .l5B (definizione), 159 (caratteristi-

che), 160 (bisog-ni e riflessi), 16I (domi-
nio),207.

IrrrrsoN W. H.: 120 (ll).
Izeno C. E.: 403.

JecxsoN L.: 4O3.

Jac«sox J. F.z 2a (20).

J.e,cxsox R. W.: 71,72 (66).
J.rrNscrr E. A.: 127, 454.
Jarroo,t M.z 223 (73).

Jelms W.: 75, 152, l7l, lB7 (37), I9l, 2tt,
220 (65),228.

Jnxer P.: 120,202.
JrvxrNs G. G: 242, 402 (203).

Jruxns W. O.: 399 (l9l).
JrNsrN D. W.: 517 (73).

Jrnsrro A. T.: 269, 280,281,293, 300, 310,
335 (lt2),3+6,347,355 (147), 357 (149).
369, 378, 420 (229),426,433.

JouNsoN D. M.: 174 (34).

Jorrwr R.: 16l (29).

Jones M. C.: 189.

Jones V.: 317 (e n. 7B).

Joxes H. I.: 351.

Jonoar A. M.: 48 (45).

Juoo C. H.: 193 (e n.42), 194 (e n.43).
Jnxc K.: 211,220 (e n. 64).
Jurc C. G.: 320 (90), 453, 454,524.

KaczrNsx.o. M.t 228 (e n. 7B).
K,ILTMANN F. J.: 448,
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Kanornen A.t 249 (e n. 89).
K-annes M. P.: 80.
KesaNru J.: 130.
K-erz D.: 135.
Krrrsec«en M.: 296 (55).
Krr.r-rv H. H.: 75,5M.
K-eNlcv: 27.
Krsrcn M.: 469.
Kr-erN E. R.: aOl (197).
Kr-rNesrnc O.: 469 (e n. 42).
KoeHr.rr W.: ll8, 165, 207.
Koenr-en C.: 519 (75).
Konnxe K.: 109, ll8.
Koos L. V.: 36 (32).
Klecn D.: 139 (21), 216, 227

(85).
Kx,ecrcwsrv D.: 168.
K-nrscrnren E.: 453, 454 (e *

(e n. 37), 467, 468, 469, 470,
474,480.

Kx.r;eoen L.: 502.
Kusr.rx R. G.: 301, 302.

(76), 237

L.eNcr H.: 152.
LeNcrnr-o H. S.: 229 (Bt).
Iapnu: 197 (". aa).
L.e.ucrn H.: l0 (8), 25.
L.luN,lv Cl.: 528 (87), 537 (102), 545.
Lawnr,re,-DevrHw T.: 80.
Levono A cRUPPo: 232-234.

LraoBn.: i9B-399.
T..AnNeD J.: 270.
Leaovrcr S.: 529 (e n. 88).
LBB H. W.: 268 (21), 301, 302.
Ls G.ar.r. A.: 465 (36).
Lrnzr R.: 53 (53).
Lrrrosourco, tipo: 467.
r.rnscs Ph.:218 (62).
Lrsecn H.: 251.
Lr SaNrvB R.: 454, 456, 457, 458, 't60 (33),

461,462 (e n. 34), 463,4&,465.
Lrwnv H.: 109 (9), l3B (e n. 20), lB0, 2ll,

216,230 (82), 509.
L,rwn K.: I4l, 308.
Lrv J.: 70 (65).
lÉzwe I.: 251.
LrsenrÀ: 206,255.
Libido: 133.
T.msMAN J. L.: 136.
Lrr-nNrner- J.: alO (218).
Lu.roqursr E. F.: 8, 19 (14), 20 (16), 22 (18),

27,7t, 72 (66), 80.

Lnr»zry G.: 85 (6), 2ll (55), 220,222 (71),
232 (83).

Lncuecoro: 83; sviluppo: 285-287, 292, 326.
Lrpprr R.: 246,308.
Lrwrro Dr AsPrRAzroNEz 2431 326.
Lru-r L.: 53 (53).
Looor W. J.: 33.
Lorrranoso C.:228.
LonrNzrNr G.: 545.
Lotrrrrr C. M.: 545.
Lunr, b"-bini: 254, 4.46.
Lurrr G.: 50 (51), 2+2 (87),251 (l), 320

(90), 387 (177),426 (248), 430 (260).

Meccosv B. E.: 230 (82).
Mecrmnertr F.: I48 (24).
Merr.r-otrx N.: 206 (47).
Mesrnreux R.: 36 (32), 465 (36).

MarrlTrm rpg»rranm: 101.
Mer.wowsrr B.: 320 (85).
Mar-r.rn J. B.: 236.
Ma-naftox G. P.: 341, 433'
ManrrN, questionario: 4S (M)' 300.
Masr-ow A. H.: 216, 219, 224 (73),274,278.
MrrunazroNB: fisiologscat 253, 276, 280,

327, 335, 336, 342, 360, 374, 4ol, 405,
423; psichica: 22L224' 253; 280' 312, An),

ibg, 385 (emozionale), 417 (morale), 427

(religiosa).
Mauco G.: 538 (e n. 104).
Mav M. A.z M (42),75, l9l (e n. 40), 228.
Mrvpn R.: 541 (e n. 108).

Mevo E.: 135.
Mc Car.r, W.: B, 48 (45).
Mc Cenmrv D.:285 $4).
Mc Cr-Br-LeNo D. C.z 219,274.
Mc Cono W. e J.: 228 (e n. 79).
Mc Drruaom E.t 472 (43).
Mc DoNoucu J. M.: 75.

Mc Douclr-r- W.: 209, 211, 315.
Mc Fanr.exe J. W.: 315.
Mc GsocH J. A.: 193.

Mc Gxocrr: 32.
Mc Gnaw M. B.: 253.
Mc KeY H.: 228 (79).
Mc Knnvnv F.: 401 (199).
Mc Lroo R. B.: 216.
Mc Nrrraan Q': 70 (65).
Mrlo M.: 328, 336, 376.
MrccaNrsur Dr DrFEsA.: 139, 142-144.

Mpore .anrncrtcl:, 57.

MroreN.l: 5/.

24), 466
471, 472,
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I\lfrn,r, reattivo: 41.
\rfruonn: ll7, 172, 176, 17916.
I\frNcorrr: 364.
I\lfrnorr. G.z 90-96.
I\4sscor-eNze DEr coloRr, legge: ll3.
I\rfrweno P.: .165 (36).
lrfrsouonrrsuo. 47U77, 492493.
I\rlprrr.r.r F.: 545.
Nfr,tooo: /6 (delle forme parallele e della

Spit-half), 210 (proiettivo), 457 e St6
(biogra6co).

lr[sYERsoN L.: 207.
lvfrorarm E,: W,433.
Mrcnrsrs W. J.: 80.
Mrqrorrr A.z 32, 86 (7), 123 (e n. l4),

205,256 (9).
Mu,r.rcrrenp D. A.: 154 (26).
N[u-r,rn N. E.: 2ll.
Mnnvrsore, questionario: 35, 46 (44).
Mnrrz A.: 236.
Mrsrax H.: 86 (7).
lv,f:oor.:. 57.
Mrro»o EDUcATrvo: 293, 308, 326, gl4,

378, 393, 385, 396, 414,422.
Moepr W.: 20 (15).
Mor.anr, psicologia: 215.
MoNomrrsuo: 200.
Momer.uvrr G.:251.
Moonr T. V.: 85 (6), 143 (22).
Moner.s: del gruppo: 241-243; sviluppo:

v. wiluppo morale.
Monr D.: 410 (218).
MoneNo l. L,:242.
MoncaN C. T.: 96, 97,251.
Morrvazrorr: 132, 170 (associazione), l&t)

(memoria), 206 (inconscio e libertA), 211
(personalita), 232 (ren.ti-gnto), 274.

Mornoux J.: 319.
MowurNrr vor.oNranr: 203.
Movnre,Nro, percezione: 122.
Muc@r,r.r R.:,185 (47).
Murlz E.: 469.
MnncmsoN C.: 424 (236).
Munrnv G.: 2ll, 251.
Munnq.v H. A.: 2II.
Muscro: 75.
Mr:swlv P. H.: 433.
Mvsr^e,r A.: 2ll (57).

Napor,rrarvr D.: 80.
NroNe'ro: 26L265.
NevRosr: 197 (4),524.

Nrwcoro T. M.: 403.
Nnwralx S. H.: 27.
NrwaarN H. H.: 448 (lB).
NoMorEflco: 20B.
Noyes E. S.: 24 (20).
Nunannr: 290.
Ntrr:'n J.: 133 (28), 136 (19), 143 (22),

167, t97 (M), 206 (49), 2ll, 215 (59),
2t6,225 (74), 25s (7), 274 (28), 277, 278,
524 (Bt).

OssLrcAzroNE MoRArr: 3ll, 3Ig, 916, 407.
Osllol. 182-184.

Oossnr H. S.: 510 (65).
O»pN M. H.:352 (142),517 (73).
Or,ormr.o R. C.: 30 (27),32.
Or-Énou P.: 285, 349, 503 (e n. 54).
Or.wrrce, psicologia: 2/1.
Or.msmo M. S.: 237 (85).
Orsox, scala: 45.
Olone»awe A.: 251.
Orc,osresr: l% (biologicz), 274 (pdcologicai

critica).
Ounn Van E. B.: lBI.
Or.rrocsNETrcA z 253 (attiita).
Onenarrv,l, fase: 155.
O*rrsrencxro : 50, 42M31.
Onoervrzzlzror\E psrcurcA: I16, l2l, lB4,

220.
Onrcr.ra D.: 390 (lB2), 401 (l9S), 429, 4gg,

530 (e n. 92), 535, #3, 345.
Onuorr: 105,107-108.
O'Rou«s L. J,: 27.
Osmnrvcrr;: 469.
Osoooo C. E.: ll2 (10),217.
Oswnvazroxe: 3 (eopirica), 4-5 (sistema-

tica), 30 (diretta), 43.
Ossrssroxr: 528.
Ossrcnr A.: 541 (e n. 107).

Ons A. S.: 13, 54 (Otis Sef-Administering
Tests), 57, 59.

Otro R.: 402 (205).
OvERsTREET P. L.: 429,430 (260).
Owrenrnre M.: lB0, IB2.

Pae E.: 251.
Paorc: 228 (professione), 230,
Per.rres F.: 120 (12).
PaneronrroNr: 106.
Pannorr Ph.: 228 (e n. 79).
Pensorvs T.: 2ll (56), 230 (82).
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PenrBN M.: 36 (32).
Plvlov I. P.: l8[, 166, 189, 2ll.
Pr.msoxs G,z 14r 75.
PscK R. F,t 41M18.
Prpeoocre: sperimentale: 2 (l); differen-

ziale:437.
Pr,o*ezzt L.: 48 (45).
Prororr F.: 55 (55).
PsNDs N.: 211,251,341.
PrNror-o D. M. E.: 22 (17).
PrNsr,no: s immaging; l3l, 26 (logico);

wiluppo: v. intelligenza.
PsKEzroNE: 109 (e n. B), ll5, l2l.
Prnr-utrrrBn H. V.: 233 (e n. 84).
knrurJ.: 50 (50).
Prnnnv J.: 75.
hnsr J.: 40 (37).
PpnsoNer-rrÀ: 4246 (vahttazioae), 86, 207-

226, 249-250 (penonalità di base), 3ff,
W, 4'09,411 (sviluppo), 512 (dimensioui-
Eysenck).

knsoNolocr opl coscrNre: 216.
Pr,nucre A.: 53 (53), 79.
Prso, sviluppo:259.
Pracrr J, : 266268 (s'Àluppo dell'intelligenza),

273,287, 289-292,305, 348, t54, 407, 433.
Frclror P.: 36 (32), 4l (39), 268.
Prorrco, tipo: 467.
PmcroN D. A.: 19 (14), 25.
Pmne.ccnrr A.: 251.
PmroN H.: 41, 183,3/*9' Mg (e n, 9), 444'

452 (e n. l9), 4*, 545.
Ponren-j G.: 80.
Popor.anrrÀ : v. accettazione sociale.
Popor.azrowp srerrsrrce: 68-70.
Powrr.r. M. G.:33.
Pnnrr I.: 35 (31).
Pnarr K.: 263 (14).
PnEcoNcr,rro: 26'.
PnroNeNze, legge: ll9.
PnrNltet r, psichismo : 261.
Pnrscorr D. A.: 154 (27).
Fnrssrorvr,: 234 (sociùe), 247 (cdttrale), 241ì

(distorsione psichica).
Pnrcr E. J.: 3I8.
Pnorrmo scoLAsrrco: 47-52 (valutazione),

235 (e collaborazione).
PnomzroNe: .I43.

Propriwn: 220.
Pnovs orAcNosrrcro: 49.

Prùu N.: 205.
PsrcrNrusr: l2B (sogni), 182 (oblio), lB9'

21L215, 215 (critica), 273, 274.
Psrconsrce: 82.
Psrcocnl nl or Ar-r.port: 510.
Psrcorocn: 81, 82, 84, 87 (classificaziote),

135 (industriale), 213 (del profondo), 218
(e metafisica), 227-251 (scr;iale)' 252 (gae-
tica); differenzialel. 4?44fi, 4:11' 445, 5L5;
clinica: 43Il

Psrcor.ocn rNDnrrDUAr.E (Adler) : 436.
Psrcoxrvnor: 524.
Psrcoperor-ocre: 438.

Psrcosr: 525.
Pucomq.nce: 87.
PusrnrÀ: 341-46.
Punrr rrprcr: 49, 59&.
Punrry: 27.

Quanrur: 62.

Qursrroxanro: 3&7.
QpozmNm TNTELLETTUAT.E (Q,. I.): 39, 40,

351-352, 516.

R.a,cezzo-Recazz*z 395, 4103, 4{)1L405.

Reororvrrcrtro: 175; wiluppo: 2ffi269, 81,
305,347-348.

R-eppnrsaxrazous, t I 25 I 3 I.
RacroNr, età:. 2@.
Ral,itg scales: 45, 49.
RezroNar:zzazrcxe : 143.

Rmctitn formationz 143.

Readùussz 170.
Rr,errrw: 9, /f (coacetto), .I2 (fasi e pro-

prietà), 13, 14 (valid*A), 15 (feddta),
1617 (crlst^n a e fedeltà), 18 (requisiti
pratici), 19 (uso), 20 [imiti).

REALTA: 266,271,292.
R.r,cnrssrom: /4/.
RErtctoso, sviluppo: v. Sviluppo religioso.
RrmrBrx H.: 218 (62).
RBpnrssroNr-Rruozroxe : 143.

Rrv P.: 251.
Rrvuoro-Rrvren: 397.
Rrcp L.: 32.
Rrruren socTALMENTE: il2, 398.

Rrrr,rsso: I5I (psico-galvanico), |il, 1@
(e istinto), 163, lffi (condizionato), 198.

RrrT.rssor.ocn: 164.
Rruozrorp: 143, IA, zru, 215.
Rnrnonzmc,xro, teoria: 167.
R-sposr.l: 84, 85.
RrrsNzroNE: lB3-184.
Rose«, A. A.: 209.
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RosBnrs L.: 422, 426 (248).
RogN R.: 538 (e n. 105).
Rocrns C.: 44 (Test of Penonality), 2ll,

216 (e n. 60).
Ror-lrno P.: 533 (99).
Rouco A.: 89, 109 (9), 217 (61), 218 (62),

220 (65).
Ronscrrecn H.: 11, 46,210.
Rospnrer-» M.: 403.
Rosrxzwrrc S.: 210.
Ro'rezroNe oBr r.e,rronr: B.
Rouenr J,:524 (e n. B0).
Roussrru J. J.: 327.
RusrN E.: l15.
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