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Introduzione
1l genere assente

Studiare la realtd senza costringerla entro categorie di un “sistema di ripartizione unico e
sovrastante” (Sen, 2008: VIII). Sebbene Sen si riferisca alla analisi della dimensione identitaria in
una prospettiva globale che tiene conto delle trasformazioni politiche, economiche e sociali, il suo
monito nei confronti di ogni tentativo di un “approccio solitarista” o “monista” nei confronti delle
identita umane e sociali appare utile negli studi delle relazioni tra costruzione dei generi e violenza.
La violenza potrebbe pertanto derivare, seguendo ancora Sen, dall’*‘inevitabilita riguardo ad una
qualche presunta identita unica” (Sen, ibid.: IX): nel caso di alcune zone urbane, il fatto che queste
vengano identificate come “zone a rischio” e che, quasi automaticamente (ed ineluttabilmente), i
loro abitanti vengano associati ad occupazioni specifiche (spesso criminali e/o marginali), vengano
descritte come “disorganizzate”, i nuclei familiari come instabili, le relazioni come promiscue, i
comportamenti dei loro adolescenti come trasgressivi determinano teorie che “miniaturizzano”, cosi
si esprime ancora una volta Sen, gli esseri umani. Vi sono pertanto processi che definiscono le
appartenenze ma che al tempo stesso, dall’esterno, cementificano e cristallizzano le
rappresentazioni di quelle identita: in tal caso non ¢ sempre facile convincere gli altri a guardarci in
un certo modo. Scrive Sen che “I’attribuzione organizzata di una identita puo preparare il terreno a
persecuzioni e lutti” (Sen, 2008: 10). Si pensi a cosa significhi provare a spiegare e comprendere il
“problema” della delinquenza e di alcuni comportamenti prevaricatori, oggi sempre piu
diffusamente (ed erroneamente) chiamati “bullismo™’, “piu diffusamente concentrati” in segmenti
specifici di popolazione. Anche i ragazzi e le ragazze dei quartieri “a rischio” fanno parte di una
pluralita di appartenenze e le loro “scelte” dipendono e sono influenzate da questo “ambiente”: non
¢ detto che le loro azioni siano motivate da norme di condotta “monolitiche” o da scelte “razionali”
(come vorrebbero una certa sociologia e teoria economica). L’ importanza di una particolare identita
dipende dal contesto sociale. Bisogna comprendere i processi attraverso i quali alcuni gruppi sociali
e non tutti siano definiti “problematici”, quali effetti una societa attribuisca, pit o meno
volutamente, alle “differenze” che essa stessa ha designato.

Il presente lavoro, “Devi mostrare di fare sul serio. Un’analisi esplorativa della costruzione delle
maschilita tra i pre-adolescenti palermitani”, ¢ il risultato della mia attivita di ricerca in seno al
Dottorato in “Sociologia, territorio e sviluppo rurale” svoltasi presso il Dipartimento di Scienze
Sociali dell’Universita degli Studi di Palermo.

Il primo capitolo comprende una introduzione alla sociologia dei generi e delle sessualita,
guardando anche alla mia prospettiva di analisi sociologica che si basa, sui presupposti delle socio-
antropologie dell’embodiment; vengono considerati i concetti di costruzione sociale dell’identita ed
in particolare di identita sessuale e di genere. Attraverso una ricognizione dei principali paradigmi
interpretativi, si perverra ad una definizione di identita sessuale e di genere che tenga conto delle
principali prospettive microsociologiche ed in particolare interazionista-simboliche (James, 1890;
Cooley, 1902; Mead, [1934] 1966, 1977; Blumer, trad. it. 2008; Strauss, 1993).

La nozione di costruzione sociale del genere e le trattazioni di cui si rende conto, sono elaborate
sulla base di articoli e saggi pubblicati nelle maggiori riviste scientifiche relative alle scienze social
dal 2000 in poi. La letteratura di riferimento ¢ composta nella maggioranza dei casi da materiale in
lingua straniera: cid confermerebbe la scarsa attenzione e I’assenza di materiale e di ricerche in
ambiente accademico italiano.

Dopo una analisi generale di questi temi, mi concentro sugli assunti della socializzazione di genere,
sulla maschilita in particolare come “dato per scontato” e sulle pratiche di costruzione della
maschilita.

'Cfr. P. Saitta (2007), Bullismo: alcune notazioni critiche sul concetto, il ruolo degli esperti e il sistema di
legittimazione del fenomeno, in “Studi sulla questione criminale”, 3, pp. 101-112.



Nel secondo capitolo (“Socializzazione, maschilita e contesti educativi”’) invece dopo una rassegna
delle principali teorie della socializzazione, della critica al modello funzionalista e di un
approfondimento dei modelli di Piaget e Bandura, cerco di considerare una microsociologia della
socializzazione di genere, il rapporto di questi con la violenza. Concludo con un approfondimento
relativo alla maschilita nei contesti educativi, ai modelli di potere all’interno del gruppo dei pari (in
particolare reputazione, rispetto ed onore), allo schooling e la maschilita e lo studio della devianza
nei contesti scolastici, ovvero i processi implicati nei contesti e le organizzazioni educative che
contribuiscono a definire pratiche e significati che influenzano profondamente le maschilita
adolescenti (Connell, 1989; Haywood e Mac An Ghaill, 1996; Lesko, 2000; Skelton, 2001).

Il terzo capitolo (La storia naturale della ricerca. Disegno della ricerca e impianto metodologico)
racconta in prima persona come mi sono approcciato all’oggetto di studio, come ho strutturato il
processo di ricerca e cerco di giustificare metodi e tecniche di raccolta ed di analisi dei dati nonché
la scelta del caso etnografico, anche in rapporto ad alcuni dati strutturali. Con I’obiettivo precipuo
di evitare una analisi atomistica della societa e delle sue relazioni, ho optato direttamente per lo
studio di: atteggiamenti, stereotipi, motivazioni, incontri, interazioni, rituali, circuiti e reticoli
associativi, prodotti culturali (programmi televisivi, cinematografici, etc.), regole e convezioni
sociali in cui sono coinvolti i giovani pre-adolescenti e adolescenti palermitani.

Ho orientato la mia attenzione verso i contesti scolastici ¢ la loro organizzazione scegliendo di
coinvolgere le scuole secondarie di primo grado del contesto urbano palermitano. L’obiettivo era
duplice: a) analizzarne le caratteristiche organizzative e b) potere coinvolgere gli studenti e le
studentesse in una serie di focus group volti ad analizzarne le rappresentazioni e le definizioni della
realta in relazione al loro genere e agli eventi violenti e di prevaricazione.

Dal numero complessivo® di scuole secondarie di primo grado presenti nel contesto urbano ho
scelto, secondo campionamento ‘“a scelta ragionata” (theoretical sampling) (Silverman, trad. it.
2002: 159-163), dalla popolazione oggetto di indagine, una serie di scuole seguendo alcuni criteri e
caratteristiche che li accomunano’.

L’analisi si ¢ direzionata, in termini di presupposti teorici e obiettivi conoscitivi a privilegiare: a) i
processi di costruzione dell’identita e accesso alle reti; b) le strategie identitarie utilizzate in termini
di risorse reputazionali, di status e di segni di appartenenza; c) la genesi e la strutturazione del
comportamento e della personalita deviante; d) i processi di investimento in fiducia e sfiducia
relazionali sia che si tratti di reticoli “virtuosi” che di quelli “non virtuosi”.

Questa parte vede intrecciare alla trattazione della metodologia e delle motivazioni teoriche che la
sostengono, il mio contesto personale, 1’osservatore che si osserva, con 1’obiettivo di esplicitare le
motivazioni alla base del tema di ricerca e dello sviluppo dello stesso attraverso tentativi, prove ed
errori. | principali strumenti utilizzati per la raccolta dei dati sono stati: a) un’intervista semi-
strutturata con 20 dirigenti scolastici e alcuni collaboratori degli stessi dirigenti con 1’obiettivo di
indagare sulla storia organizzativa della scuola, di individuare dati strutturali sulla scuola (numero
studenti, docenti, attivita curriculari ed extra-curriculari, etc.), di considerare il rapporto tra scuola e
quartiere nonché il rapporto tra scuola e altre istituzioni/associazioni presenti nel territorio nonché
di valutare i criteri di organizzazione interna (la composizione delle classi per esempio) e la
rappresentazione degli eventi relativi ai casi di prevaricazione e ai modelli di intervento proposti b)
26 focus group condotti con studenti e studentesse delle scuole individuate. Il numero dei
partecipanti ¢ variato dalle 7 alle 12 unita e c¢) I'approccio etnografico. Il gruppo ¢ stato composto
indicando ai dirigenti di includere pre-adolescenti di diversa classe, di ogni classe sociale,
rappresentando le etnie presenti (se presenti), includendo soggetti con buon rendimento e con scarso
rendimento scolastico, equilibrandolo in termini di rappresentativita di genere, ed individuando
inoltre insieme a studenti con problemi comportamentali e di condotta coloro i quali non

211 numero pari al totale di scuole medie inferiori ¢ di 59 (dati ufficiali USP). 1l dato risale al gennaio 2008 ed ¢&

verosimile che un numero rilevante di scuole si siano accorpate in istituti comprensivi soprattutto a seguito dei tagli
finanziari all’istruzione pubblica.

> vd. infra per criteri metodologici adottati.



presentavano “problematicitd” specifiche. L’obiettivo era quello di comporre un gruppo quanto piu
rappresentativo delle dinamiche tipiche della scuola in oggetto. L’intera discussione ¢ stata
sviluppata entro le due ore. Il lavoro di analisi dei dati ¢ stato condotto attraverso i motivi ispiratori
della Grounded Theory (Glaser e Strauss, trad. it. 2009) e per mezzo del software per l'analisi
qualitativa Atlas.ti: esso ha incluso non solo 1’““emergere” di codici “in vivo” ma anche processi di
codifica fondati su concetti utilizzati in letteratura. Per evitare, sopratutto nel corso nel secondo
anno dell'attivita di ricerca all'interno del dottorato, connessa alla rilevazione dei dati, il rischio di
scomporre il dato testuale in parti disincarnate, trascurando le relazioni tra le parti a favore della
loro correlazione statistica, si ¢ optato per I'uso di procedure di triangolazione dei dati, “allo scopo
di ottenere una convergenza di massima dei risultati ottenuti e di rendere meno opaca possibile la
complessa realtd dei fatti sociali” (Trobia, 2005: 42): la raccolta delle interviste ai dirigenti e la
raccolta di FG con studenti necessitava della verifica dei nuclei tematici emersi nella fase di
codifica e di comparazione con un contesto concreto. L’analisi attraverso 1’uso di triangolazione di
dati (data triangulation) (Denzin, 1978) per un medesimo oggetto di ricerca ha permesso un
controllo ed una verifica comparativa dei dati emersi. Si ¢ scelto pertanto un approccio di tipo
etnografico, considerato il piu utile rispetto agli obiettivi di ricerca. Durante questa fase mi sono
concentrato sulla vita e le interazioni in contesti scolastici all’interno della I circoscrizione ed in
particolare di una scuola* e di una classe (II), attraverso la tecnica dell’osservazione partecipante su
due anni scolastici (il 2009 ed il 2010), per un totale complessivo di 150 ore di osservazione. Il
capitolo di analisi dei dati e le conclusioni, sono le parti del lavoro che mi hanno posto maggiore
complessita rispetto ai dati raccolti. Le interviste ai dirigenti hanno permesso 1’emergere di alcune
dimensioni salienti in merito alla costruzione della prevaricazione nell’eta evolutiva: le
rappresentazioni sull’organizzazione scolastica e le possibili politiche scolastiche locali e nazionali
per co-costruire strumenti ¢ metodologie di intervento in campo educativo, le dinamiche psico —
sociali che facilitano nei contesti educativi, legittimano e consolidano comportamenti devianti e
prevaricatori, le sinergie educative come trasmissione di codici normativi comuni e la comprensione
delle dinamiche educative intrafamiliari per la creazione di "un'alleanza educativa" scuola-famiglia
ed il rapporto interistituzionale con i Servizi Sociali Territoriali. Nella fase di analisi dei dati tratti
dai FG condotti con i pre-adolescenti, momento della ricerca su cui mi sono piu concentrato, il
materiale testuale, anch’esso analizzato con Atlas.ti, ¢ stato codificato (nella fase di open coding) e
sono stati definiti 61 codici. Questi ultimi sono stati in seguito ricomposti in 5 family principali: 1)
I1 “maschio adeguato”; 2) “Femminilita esibita”; 3) il “maschio inadeguato”; 4) il “maschio
vittimizzato” e 5) il “maschio complice”. L’analisi mi ha permesso non solo di evidenziare le
dimensioni emergenti quali la costruzione del genere, della maschilita nello specifico; il rapporto tra
costruzione della maschilita e violenza/prevaricazione; pratiche di assimilazione della condotta
“maschile” da parte delle ragazze (le ragazze utilizzano pratiche “maschilizzate” per districarsi in
questi universi simbolici), ma grazie alla metodologia applicata ispirata alla grounded theory, sono
emersi elementi teorici interessanti, che hanno illuminato la forte relazione tra stigma di genere,
crisi del ruolo di genere maschile e gli stereotipi legati alle condotte maschili inadeguate. Attraverso
1 dati emersi si ipotizzano nelle conclusioni i possibili interventi socio — educativi rispetto ai temi
dello stigma di genere e della pratica violenta, reputando necessario confrontarmi con la dimensione
della spendibilita della ricerca all'interno del percorso formativo del Dottorato. Il nucleo
fondamentale ¢ individuato nella capacita del sociologo di accompagnare il mutamento che,
secondo quanto emerso nella ricerca esplorativa, investe il ruolo di genere nelle sue componenti
relazionali, strutturali e semantiche.

*  Vd. infra criterio di scelta dell’istituto scolastico in cui ¢ stata svolta etnografia.



Costruire le maschilita.
Generi, sessualita e corpi nella teoria sociologica

Appare generalmente pacifico all’interno delle scienze sociali riferirsi al concetto di sesso se
intendiamo indicare le fondamenta biologiche e fisiologiche della sessualita, mentre se parliamo di
genere le nostre riflessioni si concentrano sulla costruzione socio-culturale della appartenenza di
sesso. In tal senso, il genere ¢ un costrutto relazionale fortemente implicato nei processi socio-
culturali caratterizzanti il contesto sociale: esso ¢ il campo nel quale si manifesta il potere (Scott,
1988), la subordinazione e la disuguaglianza, la differenza, la stratificazione costante di simboli e di
significati. Secondo Erving Goffman, gli arrangements tra i sessi sono dispositivi comunicativi utili
a costruire non solo interazioni ma anche le strutture sociali. Egli analizza, soprattutto in Gender
advertisements (1979, trad.it. 2009), le rappresentazioni del genere maschile e femminile nelle
immagini pubblicitarie, distinguendole per soggetto ritratto e per stereotipo comportamentale
raffigurato, al fine di evidenziare le tipizzazioni di genere o piu correttamente i gender display
riprodotti.

I codici simbolici e i repertori espressivi di genere sono precostituiti nei frames culturali e
servirebbero come risorsa prevedibile in termini di aspettative simbolico-culturali. Una particolare
enfasi posta su alcuni particolari di genere (donne raffigurate da sole in atteggiamenti di fragilita,
gentilezza o ingenuita; uomini e donne raffigurati insieme con personaggi maschili in atteggiamento
protettivo o mentre svolgono ruoli attivi che pongono i soggetti femminili in subordinazione)
dipende dal grado di associazione e di prevedibilita che la medesima possiede nei confronti del
contesto culturale in cui ha luogo I’attivita di produzione delle immagini (o delle interazioni): in
questo caso I’immagine o i repertori comunicativi utilizzati nell’interazione saranno confezionati
attraverso l’ausilio di linguaggio e simboli familiari a quel contesto, culturalmente rodati e
sedimentati.

Le risorse simboliche riprodotte saranno utilizzate, non solo nel contesto degli incontri e
dell’interazione faccia a faccia, ma anche nell’organizzazione delle istituzioni sociali, ottemperando
a una logica di “divisione sociale binaria” (Goffman, 1977: 306; trad. it. 2009), nella quale una delle
due categorie ¢ subordinata all’altra.

La diffusione di questi copioni di genere sono utilizzati a livello istituzionale al fine di organizzare i
modelli dell’ordine sociale (contribuendo di fatto ad una stratificazione sessuale dei soggetti),
mentre nel caso delle interazione tra 1 soggetti, essi sono risorse per 1’identificazione ed insieme
fungono da regole di comportamento utilizzate per salvare la faccia, ovvero per perseguire lo
scopo, in maniera visibilmente adeguate nelle azioni performative ed interattive.

Nella definizione e nella gestione della propria identitd sessuale i soggetti utilizzano i repertori
comunicativi e simbolici congruenti al proprio genere.

Appartenere alla propria categoria di genere significa, dunque, essere abili utilizzatori di determinati
codici culturali, utili non solo a definire la propria reputazione ma anche ad apparire membri
competenti di quel particolare gruppo di genere: si tratterebbe pertanto di comportarsi
correttamente, di apprendere i modi di manifestare il proprio desiderio, di stabilire quali tipi di
desideri siano auspicabili da desiderare, di interpretare le proprie emozioni in termini sessuali
coerenti con il proprio genere. In definitiva si tratta di acquisire abilita di codifica e decodifica dei
copioni necessari ad auto-rappresenterarsi o a fingersi, “passare per” (passing) attore competente
all’interno delle rappresentazioni sessuali della societa.

Le indicazioni disponibili fornite dal contesto sociale saranno le etichette utili alla definizione della
propria identita, degli aggiustamenti da apportare, degli escamotages utili ad un management
strategico e al controllo di espressioni identitarie sociali non riconosciute o negate.

L’utilizzo di strategie identitarie e di controllo di informazioni ¢ diffuso anche alla gestione delle
indicazioni relative al proprio genere (e al proprio orientamento sessuale). Si pensi alla necessaria
validazione sociale delle proprie performance di genere (Kimmel, 2002: 182-183) e all’adeguatezza



e coerenza delle rappresentazioni legate al proprio genere di appartenenza (Goffman, 2009;
Ruggerone, 1992).

La principale preoccupazione di tutti gli individui ¢ quella di avere e mantenere una reputazione,
perché vi € necessita di conoscersi, farsi riconoscere, perché si possiedono aspettative reciproche, e
in qualche modo, nel corso delle interazioni, si rappresentano le caratteristiche (reali o ideali) dei
propri interlocutori: alcuni comportamenti, pratiche e configurazioni o manipolazioni identitarie
possono essere informate alla “gestione della reputazione”, processi attivi nati “da un interesse a
promuovere e conservare un particolare tipo di reputazione” (Emler e Reicher, trad. it. 2000: 159).
Crearsi una reputazione ¢ sia una strategia che una necessaria componente delle interazioni sociali:
bisogna essere in grado di sapere non solo quali sono i comportamenti appropriati, ma anche essere
in grado di fornire e curare un’immagine di noi stessi sempre interpretabile in armonia con i valori
in uso e le aspettative comuni, offrendo interpretazioni accettabili del nostro comportamento anche
(e soprattutto) nei casi in cui possa venire interpretata in modi che potrebbero danneggiare la
reputazione che stiamo costruendo. Bisogna creare, costruire e¢ mantenere segni credibili,
indicazioni distintive di affidabilita per il gruppo di cui facciamo parte, al fine di non apparire mai
inappropriati, al fine di diffondere le informazioni pertinenti rispetto alla nostra identita. La capacita
e le opportunita che si hanno di gestire strategicamente una reputazione possono spiegare gran parte
delle dinamiche di controllo sociale: tali capacita e opportunita dipendono fortemente dalla
posizione che gli individui occupano nelle reti sociali e dalle abilita, culturalmente definite, di trarre
vantaggio da queste (Emler e Reicher, trad. it. 2000: 336). Riporre attenzione e sulla dimensione
strategica e sulla dimensione simbolico-interazionista concilia e valorizza sia gli aspetti soggettivi
(le ridefinizioni negoziate dagli individui) che quelli oggettivi (perché socialmente costituiti e
condivisi) che una situazione presenta. L’enfasi sulla “situazione” porta a configurare il Sé come il
prodotto del contesto, ovvero “chi entra in una posizione trova virtualmente un S¢”, e quindi il S¢
diviene di proprieta dell’individuo sulla base del ruolo sociale che il suo personaggio rappresenta
ovvero rispetto all’insieme di aspettative condivise circa il modo in cui dovrebbe comportarsi un
individuo che occupa una determinata posizione nel gruppo. Quanto detto ¢ applicabile anche alle
aspettative di genere. In questa sezione del lavoro attribuird particolare importanza alla costruzione
del genere, alle performance di genere in quanto azioni ‘“incarnate” ovvero “incorporate”
(embodied), tenendo conto delle piu recenti ricerche ed analisi antropologiche e sociologiche della
corporeita e dell’azione incorporata.

2. Il ritorno dei corpi

“Ogni societa ¢ fatta di luoghi e di corpi, ovvero di corpi che vivono, operano, interagiscono, abitano certi luoghi.
Rispetto a una qualsiasi dimensione immaginativa o simbolica [...] corpi e luoghi rivendicano una loro evidente e
innegabile fisicita. Come non possiamo pensare a una societa se non in quanto costituita da individui che coincidono
visibilmente con i loro corpi, cosi non possiamo considerare una societa se non occupante un certo spazio, e pit
precisamente luoghi dello spazio. Lo spazio sociale (occupato dalla societda) non € mai neutro e uniforme: ¢ variegato, ¢
fatto di luoghi che si differenziano spesso in modo notevole (luoghi del lavoro, dello svago, della vita familiare, della
vita religiosa individuale e collettiva. Luoghi dei vivi. Luoghi dei morti e cosi via). [...] ogni societa si distende in uno
spazio, lo articola e lo organizza in certi luoghi, eleggendo o ritagliando certi ambiti specifici del suo territorio in quanto
destinati a certe attivita (per esempio, dove si svolge la vita domestica? In quali luoghi si compie un sacrificio? In quali
altri € possibile deporre i cadaveri? In quali ¢ consentito I’agonismo?). Gia da queste semplici notazioni ¢ possibile
intuire un nesso tra luoghi e corpi, i corpi si muovono e risiedono in certi luoghi; i corpi non possono fare a meno dei
luoghi. I luoghi sociali, a loro volta, sono destinati ad accogliere in qualche modo dei corpi [...]”. (F. Remotti, 1993:
31).

Ci0 che abbiamo in comune e condividiamo con tutti gli altri esseri umani ¢ il corpo. Abbiamo e
siamo insieme un corpo. L’azione sociale viene pertanto supportata dal corpo, dai corpi. Ogni
aspetto della nostra vita ¢ pertanto incorporato (embodied). Coscientemente o inconsapevolmente
espletiamo quotidianamente delle routine corporee (Garfinkel, 2000). La possibilita medesima



insita nei processi di individualizzazione ¢ condizionata dalla possibilita di esistere nel mondo in
quanto esseri corporei. Gli spazi sociali medesimi sono contraddistinti da presenze corporee con cui
intessono relazioni, dipendenze, che li rappresentano e da cui sono rappresentati.

Il rapporto tra societa e corpi ¢ tuttavia di tipo dialettico e di reciproca influenza. Le societa
impongono dei limiti alle possibilita e agli sviluppi biologici dei corpi, si pensi alla durata della vita
in relazione alla posizione o alla classe sociale degli individui, alla fascia di eta delle popolazioni o
alle varie forme di controllo sociale diretto sull’organismo umano: la societa puo limitare le nascite,
uccidere o mutilare; nel contesto sociale viene indicato cid che € piu corretto mangiare € come
curarsi dalle malattie; essa da altresi indicazione rispetto alle scelte sessuali, approvandone
moralmente alcune e disapprovandone altre; i corpi si modificano nelle cliniche estetiche o nelle
palestre; la societa produce infine riferimenti rispetto ai corpi ideali da desiderare o da adorare o
quelli da aborrire (Kristeva, 1982) o da escludere, contribuendo a fissare la scala di stratificazione
dei corpi (Young, 1990). Berger e Luckmann sostengono, infatti, che “[...] la realta sociale
determina non solo D’attivita e la coscienza, ma, in un grado notevole, anche il funzionamento
dell’organismo” (Berger e Luckmann, 1969: 245). Viceversa, ci si serve del corpo al fine di
conferirgli una forma nonché di adeguarlo alle norme culturali di un dato raggruppamento sociale,
alle sue politiche estetiche e ad una serie di aspettative di desiderabilita’.

E possibile pertanto analizzare il corpo secondo diverse prospettive, ed in particolare: in primo
luogo, in che modo gli individui esperiscono il proprio corpo, le percezioni che di esso posseggono;
oppure interrogarsi sui diversi significati del corpo (e il loro mutamento) nelle diverse pratiche
umane e nei diversi contesti socio-culturali; ed ancora comprendere le modalita attraverso le quali la
societd coinvolge, modella e sfrutta i corpi umani®.

Se la prima prospettiva puo essere definita di tipo psicologico dal momento che si concentra sulle

relazioni tra corpo, S¢ ed identita, la seconda ¢ di tipo antropologico mentre la terza ¢ da
considerarsi come I’approccio piu propriamente sociologico.
La sociologia del corpo pertanto non studia soltanto il corpo quale mezzo tecnico, vettore e
modificante dell’azione, ma anche come prodotto di socializzazione’, immaginazione e
rappresentazioni connesso alle diverse definizioni sociali di individuo e persona. La nozione di
corporeita pur presentando apparentemente delle difficolta alla riflessione sociologica per
I’inevitabile confronto con diverse discipline sociali ¢ medico-biologiche, fonda il suo punto di
forza in quanto possibilita euristica di sintesi tra le varie discipline e pertanto oggetto di studio
transdisciplinare per antonomasia®.

> Talora adeguare il corpo agli standard culturali di desiderabilita si manifesta a forme ossessive di controllo sul corpo.
Interessanti le riflessioni di Luisa Stagi (2002) contenute ne “La societd bulimica” intorno ai disturbi del
comportamento alimentare e alla loro dimensione socio-culturale.

% In questo caso I’attenzione € spostata sulle pratiche corporee concrete per mezzo delle quali si strutturano le relazioni
sociali, ad opera pertanto degli attori sociali medesimi che ne prendono parte.

7 Afferma Fusaschi che “Rendere socializzabile un corpo significa far si che esso sia adatto e conforme all’idea/modello
che la societa stessa si ¢ data rispetto a questo strumento/mezzo. In questo senso non si puo trascurare il fatto che il
corpo venga comunque € in ogni caso socializzato, vale a dire “pensato”, “trattato” e “modificato” dalle singole societa”
(Fusaschi, 2003: 75).

¥ Condividiamo le riflessioni di Roberta Sassatelli quando afferma che “Parlare di sociologia del corpo, senza
qualificazioni ulteriori, pud evocare lo spettro di formulazione dualiste, rendere il corpo un oggetto a se stante, un
feticcio. La sociologia del corpo ¢ in effetti una sociologia delle rappresentazioni ¢ delle pratiche del corpo: per essere
veramente oggetto sociologico il corpo deve forse poter rimanere un punto interrogativo e un “concetto-strumento” che
ci aiuti a proporre prospettive nuove e maggiormente articolate sull’azione e le pratiche sociali, piu che da una teoria
della corporeita o della percezione alla Merleau-Ponty; quindi la sociologia del corpo ¢ definita da un’analisi teorico-
empirica dell’organizzazione sociale degli usi e delle percezioni del corpo. I suoi confini tendono inoltre a sfumarsi
nella misura in cui essa riesce a proporsi come qualcosa di piu che una moda sociologica o una nuova cartina al
tornasole per osservare sotto luce diversa molteplici fenomeni sociali. Laddove la sociologia del corpo riesce a
convincere la teoria sociale contemporanea che 1’azione umana ¢ irrimediabilmente incorporata, essa tende a
trascendere 1 propri confini sub-disciplinari e a porsi come strumento d’innovazione teorico-sociale. In questa ottica non
bisogna insomma dare un corpo all’attore quanto partire da un diverso modello d’attore, un attore che vive
necessariamente nello spazio e nel tempo, che occupa spazio e tempo, e che rappresenta a se stesso e agli altri una parte



La crescente importanza per il corpo nelle societa contemporanee ¢ da ascriversi ad una serie di
ragioni, di seguito brevemente illustrate, che coincidono, nella maggior parte dei casi, ai diversi e
piu fecondi temi di ricerca nell’analisi del corpo e dei paradigmi corporei in sociologia (e nelle
scienze sociali)’. Queste possono sinteticamente essere elencate nei seguenti punti: a) I/ passaggio
dalla modernita alla tarda (o alta) modernita o postmodernita: 11 postmodernismo pud essere
definito come movimento eclettico, originatosi intorno alla teoria estetica dell’architettura e della
filosofia: esso si sostanzia in forme di scetticismo sistematico nei confronti delle prospettive
teoriche prevalenti. In riferimento alle scienze sociali, questo scetticismo si ¢ focalizzato
dall’osservazione delle forme sociali all’osservazione dell’osservatore. La postmodernita, concetto
congruo all’analisi sociologica, ¢ fortemente connessa alla globalizzazione e si concentra sulle
tensioni di differenza e somiglianza emergenti dai processi di globalizzazione: i flussi ininterrotti di
persone, delle interazioni culturali, dell’interscambio tra conoscenza globale e conoscenza locale. |
postmodernisti guardano con sospetto alle definizioni assolute e all’evoluzione lineare degli eventi:
non vi ¢ alcuna realta oggettiva, il metodo scientifico metabolizza paradossi ed ingloba aporie
insuperabili.

L’epistemologia che supporta ¢ pertanto post-positivista o, meglio, anti-positivista, dal momento
che al metodo scientifico vengo preferiti la dimensione percettiva ed emotiva, le narrazioni e
I’esperienza personale. La realta, la presunta realta, viene costantemente decostruita al fine di
rivelarne le gerarchie, e demistificarne ’arbitrarieta: la decostruzione, intesa come ermeneutica
critica, non solo tende ad esaminare cid che solitamente viene represso, il non-detto, le incongruita
del reale, smaschera le macchinazioni, ma non ne risolve le inconsistenze.

L’interpretazione postmoderna ¢ introspettiva e anti-oggettivista, una forma individualizzata di
comprensione: ¢ piu consona alla visione che all’osservazione dei dati. Per i post-modernisti
esistono infinite combinazioni di interpretazioni. Foucault suggerisce che tutto ¢ interpretazione,
non vi ¢ alcun significato ultimo per nessun segno particolare, nessuna nozione di senso unitario per
alcun testo, nessuna interpretazione che puo essere considerata superiore all’altra.

La “postmodernita” ¢ pertanto il regno della pluralita, della eterogeneita, della destrutturazione.
Forse a ragione Clifford Geertz vede nel “postmoderno” molte accezioni che ne fanno un “concetto
proteiforme e costruito in maniera dilettantesca” (Geertz, 1999: 18), anche se si rende conto di “un
mondo in frammenti”, che “I’analisi culturale ¢ un’impresa di gran lunga piu difficile che ai tempi
in cui sapevamo — o, meglio, credevamo di sapere — cosa coincidesse con cosa € cosa non coinci-
desse” (Geertz, 1999: 20)". Siamo testimoni di trasformazioni cosi rilevanti che rendono il concetto
di societa moderna difficilmente descrivibile e interpretabile. La postmodernita ci immerge in un
mondo impalpabile e imprevedibile fatto di liberalizzazione, flessibilita, competitivita e caratteriz-
zato allo stesso tempo da endemica incertezza che costringe ciascuno di noi a consumare “la propria
ansia da solo, vivendola come un problema individuale” (Bauman, 2001: V). Secondo altri teorici,
tra cui Anthony Giddens, “[...] stiamo entrando in un’era in cui le conseguenze della modernita si
fanno sempre piu radicali e universali” (Giddens, 1994: 16). In determinati contesti la flessibilita
puo diventare sinonimo di “sradicamento” e di cid che Giddens definisce “insicurezza ontologica”
intendendo “I’atteggiamento della maggior parte delle persone, che confidano nella continuita della
propria identita e nella costanza dell’ambiente sociale e materiale in cui agiscono. Un certo senso
di affidabilita delle persone e delle cose, cosi importante per la nozione di fiducia, ¢ fondamentale
per la sensazione di sicurezza ontologica; di qui la stretta correlazione psicologica tra i due
concetti” (Giddens, 1994: 96). La sicurezza ontologica ha a che fare con “I’essere” o, per dirla in
termini fenomenologici con “I’"essere nel mondo” (Giddens, 1994: ibid.). “La cultura postmoderna

dei propri limiti come limiti naturali” (Sassatelli, 2002: 323)

? Si scorge nelle scienze sociali un rinnovato (ed inedito) interesse per la dimensione corporea, soprattutto in seguito
all’attenzione prestata alla dimensione della vita quotidiana, alle dimensioni culturali dell’azione umana e all’interesse
per la ricerca qualitativa. Cfr. altresi Paola Borgna, Sociologia del corpo, Laterza, 2005.

1 “Dopo la scomparsa dei blocchi e delle egemonie, ci troviamo di nuovo in un’era di ramificazioni e intrecci
disseminati e in sé differenziati. Le unita e le identita quali che siano, vedranno la luce e saranno negoziate a partire
dalla differenza” (Geertz, 1999: 24-25).



¢ una cultura di superficie, un gioco di immagini che rinnega la profondita, la storia, o il significato”
(Griswold, 1997: 202)"". La fenomenologia del postmoderno si avvicina alle metanarrazioni, al pa-
stiche (Jameson, 1989), al montaggio di elementi culturali tratti da diversi tempi e luoghi, al bricola-
ge, il comporre, come se si trattasse di qualcosa di nuovo sempre gli stessi pezzi di un vecchio puzz-
le. La cultura postmoderna accoglie il frammentario, 1’effimero, il discontinuo. La postmodernita,
con I’accento posto sui mutamenti culturali e tecnologici, sulle dimensioni sensoriali ed estetiche
nonché sui processi di ibridazione delle culture e delle soggettivita, ha elevato il corpo a concetto
chiave delle riflessioni accademiche (e non solo). Nella societa contemporanea i confini legali e me-
dico-biologici dei corpi sono costantemente discussi dalle nuove scoperte bio-tecnologiche: il corpo
diventa progetto continuamente prodotto e riprodotto dal consumo illimitato di beni e servizi. In
questa fase del capitalismo avanzato la nostra attenzione — volendo qui ricordare il lavoro di Fou-
cault e I’attenzione posta sul rapporto tra corpi produttivi e disciplinati e I’emergente societa capita-
listica (Foucault, ) — € spostata dai corpi produttivi ai corpi che devono presentarsi in modo da asse-
condare le necessita della societa dei consumi. Le riflessioni sociologiche intorno al corpo si identi-
ficano pertanto come considerazione dei limiti del corpo, inteso come impedimento e limite, dal
momento che buona parte della popolazione, come afferma Wendy Seymour, ha sempre piu a che
fare con I’ansia associata all’invecchiamento, alla dipendenza, al morbo di Alzheimer, all’HIV e al-
I’AIDS. 1l corpo diventa sito di progetti e soggettivita multiple; permeabile e ricostruibile; da pro-
gettare e consumare: possiamo essere e diventare altro rispetto a cio e chi siamo. Vari studiosi si
sono concentrati inoltre sul concetto di rischio (Beck, 2000; Giddens, 1990; Luhmann, 1996; Lup-
ton, 1994, 1995), infatti, all’interno della societa post-tradizionale, I’identita e il senso di Sé non
sono da considerarsi come dati, non possiamo far derivare la nostra identita dal posto tradizionale
che ricopriamo all’interno del contesto sociale. Essi diventano concetti flessibili che tendono ad es-
sere riconsiderati di continuo. Siamo pertanto ancora piu insicuri rispetto al nostro corpo, lo perce-
piamo come piu duttile (pliable) e cerchiamo attivamente peraltro di alterarlo, migliorarlo e definir-
lo. Nelle societa contemporanee il corpo diventa progetto, al centro della scena in quanto oggetto di
performance e testo iscrivibile (Shilling, 1993: 35; Stella, 1996). Shilling (1993) guarda al corpo
come ad un progetto, anzi afferma che bisogna guardare al corpo come fenomeno sociale e biologi-
co incompleto, che viene costantemente trasformato, compatibilmente con 1 suoi limiti, attraverso la
sua partecipazione ai processi sociali. Il concetto di incompletezza (unfinishedness) che configura il
corpo in quanto entitd in continuo divenire e in quanto progetto da realizzare come compito dell’i-
dentita individuale (Shilling, 1993: 5; Bauman, 1999), si associa alla nozione di flessibilita (flexibi-
lity) cosi come teorizzata da Emily Martin che la innalza a concetto-simbolo della contemporanei-
ta'?. Questi concetti forniscono una acuta analisi della tarda modernita ma rivelano altresi come le
nostre interpretazioni del corpo siano storicamente e culturalmente contingenti, e che le medesime
interpretazioni non siano “immuni” dalle piu vaste trasformazioni sociali. B) La politicizzazione del
corpo: 1 feminist studies hanno dimostrato che il corpo ¢ stato il mezzo con il quale le donne sono
state sfruttate dagli uomini. Turner (1992:12-13) ha suggerito che il corpo ¢ diventato il locus cen-
trale dell’attivita culturale e politica, e che la maggiore preoccupazione degli stati si sia risolta nella
regolazione e nel controllo dei corpi, non a caso definisce la societa contemporanea come societa
somatica (somatic society). E chiaro che i temi relativi al genere, alla sessualita all’interno della cri-
tica femminista del patriarcato abbia svolto un ruolo influente nel vitalizzare 1’interesse per il corpo
all’interno della riflessione sociologica. Si aggiungano ai feminist e agli women studies, inoltre 1 piu
recenti men studies, che orienteranno la mia analisi nel corso delle pagine successive e che hanno
contribuito largamente non solo al consolidarsi della sociologia del corpo maschile, ma anche ad
una revisione critica del corpo, delle emozioni e della sessualita maschile (Carrigan, Connell e Lee,

""" Per la Griswold “la cultura impone significati ad un universo altrimenti caotico e casuale. I sistemi culturali

trasformano eventi e oggetti in oggetti culturali con significati specifici ad ogni cultura” (Griswold, 1997: 133).

2 L’autrice accomuna la flessibilita al sistema immunitario, metafora che viene sempre piu utilizzata nella nostra
comprensione dei corpi, delle organizzazioni, della politica ¢ cosi via: in tal senso per proteggere il corpo dalla
minaccia della malattia, il sistema immunitario deve essere in grado di cambiare ed adattarsi costantemente (Martin in
Nettleton e Watson, 1998, 45-63).



1987; Connell, 1996, Kimmel, 2002 Buchbinder, 1994; Pieroni, 2002; Bellassai, 2002, 2004) ed an-
cora i gay e lesbian studies e la queer theory (per un aggiornamento in lingua italiana vd. Pustianaz,
2004), nonche i transgender studies (Stryker e Whittle, 2006). C) Forme di controllo sempre piu in-
vasive: nelle societa contemporanee le (bio)-tecnologie e le tecnologie medico-farmacologiche in
generale svolgono funzioni sempre piu invasive rispetto al funzionamento dell’organismo umano. I1
corpo diventa sito di (auto)controllo e si frammenta nelle diverse configurazioni che i sistemi di
controllo socio-culturale assumono, pertanto in “organi, in fluidi e in stati corporei”". La mutata na-
tura della dimensione della salute e della malattia non piu corrispondenti soltanto a sintomi biofisici
0 a motivazioni individuali, quanto piuttosto modellate dal contesto sociale, culturale e ideologico
delle biografie individuali (Nettleton and Watson, 1998: 5.). D) I/ sorgere e lo svilupparsi della cul-
tura dei consumi (consumer culture): Mike Featherstone (1991) ha osservato che la proliferazione
di beni commerciali e di servizi utilizzati da coloro i quali vogliono mantenersi in forma (keep fit),
si prefiggono di conservare il loro aspetto giovanile o pit semplicemente di mantenere e preservare
1 propri corpi. I processi di consumo nella postmodernita hanno altresi alimentato una particolare at-
tenzione verso la sensorialita: il consumatore postmoderno si configura come sensation seeker che
si rapporta con i beni ed i prodotti di mercato non solo al fine di costruire e ricercare la propria iden-
titd ma in termini polisensuali, in un estremo rapporto di seduzione reciproca (Fabris, 2003). Gli
aspetti polisensoriali, immaginativi ed emotivi dell’esperienza di ciascuno nelle pratiche di consu-
mo esplicitano 1’attivita incarnata dei processi di consumo. Nelle societa dei consumi il corpo, un
tempo rimosso, vive un’inedita acclamazione (Fabris, 2003: 176 ss.). “Un’attenzione inedita quindi
(e anche liberatoria) al corpo e alla fisicita di cui si afferma ora la centralita nei processi di emanci-
pazione: un corpo, un soma di cui compiacersi, da amare e da far amare. Un corpo da accudire e da
rimirare sia nella sua struttura fisica sia ricoperto/adornato da quella seconda pelle che ¢ ormai di-
ventato 1’abbigliamento” (Fabris, 2003: 171-172). I processi di consumo si costellano di nuove mo-
bilitazioni narcisiste ed edoniste all’insegna del polisensualismo, della tattilita sociale e della mobi-
litazione globale dei sensi, non sembra un caso, pertanto, non solo I’interesse e 1’attenzione nei con-
fronti della salute, la paracosmetica del corpo, ma anche il rinnovato interesse per il gusto e I’ali-
mentazione. La proliferazione della produzione orientata verso le attivita di /eisure ha determinato
un performing self che tratta il corpo come macchina da mettere in sintonia, e da curare, da abbelli-
re, da accontentare. E) L’avvento delle nuove tecnologie: 1 confini tra il corpo fisico e tecnologico
sono mutevoli. Nella commistione di biologico e tecnologico assistiamo ad una “[...] riconcettualiz-
zazione del corpo umano come una figura di confine che appartiene allo stesso tempo ad almeno
due sistemi di significato prima incompatibili: il sistema organico/naturale e quello tecnologico/cul-
turale. Quando il corpo viene riconcettualizzato non come una parte immutabile della natura, ma
come un concetto limite, assistiamo ad un tiro alla fune tra sistemi di significato in competizione
che includono, e in parte definiscono, le lotte materiali dei corpi fisici” (Balsamo, 1999: 172). Le
tecnologie hanno reso inoltre il corpo piu visibile, lo sviluppo della fotografia, i media elettronici, il
cinema hanno contributo a definire standards ¢ dunque rappresentazioni di desiderabilita e omolo-
gazione.

2.1. Ma é possibile una sociologia dei corpi?

E solo di recente che il corpo umano, vittima della dicotomia classica cultura/natura, negli studi
sociologici, si ¢ configurato come oggetto di analisi legittimo, in quanto plasmato e plasmabile
dall’organizzazione sociale ma nello stesso tempo base necessaria che da forma e permette le
relazioni sociali (Shilling, 1993: 100).

1 Si pensi a tutta le forme di controllo e sorveglianza biometriche e genetiche che contribuiscono a spostare il locus del
controllo da “cio che un individuo ha con sé” (i documenti di identita) e da cio che conosce (il numero di identificazione
personale) al controllo “di quello che uno ¢ — delle parti del corpo” (vd. Lyon, 2002: 94 ss.; cfr. altresi Boni, 2002). Ci
si riferisce ai test occulti per I’AIDS, alle impronte digitali genetiche, il disegno dei coni e dei bastoncelli della retina, la
modulazione della voce, le tracce genetiche dei fluidi corporei, etc.



Autori come Turner hanno sostenuto che il corpo ¢ sempre esistito nelle teorizzazioni sociologiche,
in quanto oggetto di analisi occultato, dunque vi € sempre stata una “storia segreta del corpo”
(Turner, 19991: 12); Chris Shilling ha sostenuto I’idea di una storia implicita del corpo in
sociologia (Shilling, 1993; cfr. anche Stella, 1996).

I1 corpo ¢ stato, pertanto, trattato tra disinteresse ed ambivalenza.

Tuttavia, nella storia delle idee, il concetto di corpo ha determinato svariate riflessioni € ne sono
state fornite diversificate rappresentazioni a seconda dei contesti socio-culturali in cui venivano
elaborate. La teorizzazione moderna del corpo da Cartesio in poi, € la tradizione giudaico cristiana,
hanno determinato non solo la dicotomizzazione natura-cultura, ma hanno perpetrato la dicotomia
anima-corpo, contribuendo a costruire un’idea di essere umano caratterizzato da una doppia natura.
La lingua tedesca offre due definizioni del termine corpo: Leib e Korper. 1l primo concetto descrive
il corpo vivente, esperienziale, animato, il corpo per s¢; il secondo individua il corpo oggettivo,
strumentale, esteriore, il corpo in sé. La trattazione cartesiana (e la scienza moderna) aveva trattato
il corpo come Kdrper, come sostanza materiale € non simultaneamente come Leib e Korper.
Nonostante alcuni impliciti tentativi di trattazione della corporeita e sorprendenti ed illuminate
eccezioni, tra cui I’esame delle basi corporee dell’azione umana ad opera di Marcel Mauss ([1934]
2000) nelle sue analisi delle tecniche del corpo e delle incursioni di Simmel nella sociologia dei
sensi, della moda, delle emozioni e dell’intimita, la sociologia ha generalmente adoperato un
approccio disincarnato nello studio delle relazioni sociali.

Emile Durkheim ne Le forme elementari della vita religiosa sottolinea, tuttavia, che esistono
elementi emotivi che rendono durevoli alcune forme di socialita attraverso riti di effervescenza
collettiva, che catalizzano la trasformazione di gruppi di individui in comunita unite da un comune
sentire, la coscienza collettiva, moralmente vincolante.

Karl Marx ha scritto della subordinazione dei corpi della classe operaia alle macchine, mentre Max
Max Weber ha sostenuto in Economia e Societa che, in una visione puramente razionalizzante del
coinvolgimento dei corpi all’interno delle burocrazie, il funzionamento efficiente delle strutture
burocratiche presupponeva ’epurazione di ogni qualsiasi traccia di emozione, come [’amore o
I’odio, e di tutti gli elementi prettamente personali, irrazionali, caratteristici peraltro delle relazioni
incorporate. L’eta moderna, in sintesi, ha reso i corpi indifferenziati asservendoli alla nozione di
logica razionale e strumentale. Si confronti la figura dell’asceta cosi come descritta da Weber,
caratterizzato dal desto e metodico dominio della propria condotta di vita, dalla mortificazione del
corporeo e dei piaceri e dall’azione etica e razionale'®. Persino nelle riflessioni che piu da vicino si
occupavano di temi in qualche modo relativi al corpo, come salute e malattia, il focus si ¢ orientato,
per esempio, nei confronti della relazione medico-paziente (Parsons, 1951), della costruzione
sociale dell’internato o della organizzazione interna delle istituzioni totali (Goffman, 2003 b),
eludendo di fatto lo studio sociologico del corpo in quanto oggetto di studio autonomo.

Le teorie, anche le piu recenti, sulle relazioni tra struttura sociale ed azione umana propongono
un’analisi disincarnata dell’attore che enfatizza i1 processi cognitivi ma trascura I’importanza delle
dimensioni emotive (Cerulo, 2010), dell’interazione fra azione e struttura sociale (Shilling, 1999,
2001).

Parsons pur essendosi occupato della struttura dell’azione sociale e della sua contestualizzazione,
aveva riconosciuto nel sistema sociale il meccanismo determinante dell’azione individuale,
arrivando ad elaborare I’esistenza di individui iper-socializzati o meglio sovra-socializzati (Shilling,
1999).

11 sistema bio-psichico restava tuttavia subordinato (e sottosistema) del sistema dell’azione.

" “Il dono di salvezza pud essere concepito come un dono specifico di un agire attivamente etico, unito alla
consapevolezza che Dio dirige questo agire, cio¢ che si ¢ strumento di Dio. Per i nostri scopi intendiamo designare
come religiosamente “ascetica” questa particolare presa di posizione determinata dalla metodica religiosa della
salvezza...In tal caso, la virtuosita religiosa, oltre che alla sottomissione degli impulsi naturali alla condotta sistematica
della vita, porta sempre ad una radicale critica etico-religiosa delle relazioni con la vita sociale” (Weber, 1980 (II): 230;
citato in Stella, 1996: 68).



La teoria della scelta razionale e dello scambio sociale partivano da premesse che
concettualizzavano in termini individualistici la relazione struttura-azione, trascurando la
dimensione corporeo-emotiva: esse assumevano che gli attori stabiliscono cognitivamente il
ventaglio di obiettivi prima di agire, cio significa proporre che il normale stato del corpo sia la
letargia (Shilling, 2001).

Persino la prospettiva interazionista enfatizzando il concetto di intersoggettivita piuttosto che la
soggettivita emotiva, normativa o razionale, ha contribuito a considerare 1’azione come guidata da
schemi cognitivi (e pertanto dalla mente) piu che dal corpo.

Goffman stesso, pur avendo analizzato le emozioni come inevitabilmente legate alla dimensione
corporea, ed avendone valutato 1 livelli ed 1 frames di interazione, non sviluppa le relazioni tra
dimensione corporea, s¢ ed interazione. Pur avendo fornito il linguaggio sociologico di concetti e
concernenti le performances degli attori nell’ordine dell’interazione, non possediamo le riflessioni
necessarie per discernere in che modo queste pratiche sono state prodotte. Non bisogna tuttavia
trascurare gli studi di Goffman sugli attori sociali e le pratiche situate: attraverso 1’analisi
dell’interazione e dell’organizzazione locale del coinvolgimento, si ¢ evidenziato quanto
I’incorporamento si attui secondo una dimensione situazionale, contestuale ed esperienziale
(Sassatelli, 2000, 2002).

Le teorie della strutturazione rappresentate dalle formulazioni di Giddens (1984), che manifestano
una presa di consapevolezza dell’azione reciproca tra struttura ed azione nel tentativo di superare il
riduzionionismo sia degli approcci collettivisti che di quelli individualisti, tuttavia non attribuiscono
al corpo nessun ruolo produttivo in quanto medium della formazione delle strutture sociali. Per
Giddens il corpo rimane una “costrizione biologica” (organic constraint). Attraverso Foucault i
corpi acquistano una loro storia e diventano ‘politici’ nel senso che vengono modellati attorno a
imperativi produttivi o a vincoli morali, la loro naturalita viene ricondotta a pretese di verita che
riflettono differenze di potere.

Il discorso costruttivista nelle sue varie declinazioni antropologiche per esempio ha teorizzato il
corpo in quanto sistema di segni e simboli, superficie da iscrivere o iscritta, testo o veicolo di
acculturazione dell’attore sociale (mediante la socializzazione di tecniche fisiche che riproducono
differenze e gerarchie, eta, sesso, etc., gli esseri umani imparano a vivere in una data cultura).
Grazie al pensiero femminista, il genere si rivela dato socialmente costruito e si problematizzano
sessualita ed eterosessualita: la storia e la sociologia della scienza si sono accorte che le dottrine
scientifiche sul sesso variano e che le medesime sono profondamente influenzate dalla struttura so-
ciale di una data epoca e da esigenze retoriche ed istituzionali interne al sistema medico (Laqueur,
1990).

Gli approcci costruttivisti hanno mostrato quanto anche il corpo umano e le sessualita, siano
costruzioni sociali. Berger e Luckmann sostengono che: “L’uomo occupa una posizione peculiare
nel regno animale. A differenza degli altri mammiferi superiori, egli non ha alcun ambiente proprio
alla sua specie, alcun ambiente saldamente strutturato nella sua propria organizzazione istintuale.
Non esiste alcun mondo dell’uomo nel senso in cui si puo parlare di un mondo dei cani o di un
mondo dei cavalli. Nonostante una certa zona di apprendimento e di accumulazione individuale, il
singolo cane o il singolo cavallo ha con il suo ambiente un rapporto per la maggior parte
prestabilito, che condivide con tutti gli altri membri della sua specie. [...]. In questo senso, tutti gli
animali non umani, in quanto individui o in quanto specie, vivono in mondi chiusi le cui strutture
sono predeterminate dall’apparato biologico delle diverse specie animali. All’opposto, la relazione
dell’uvomo con il suo ambiente ¢ caratterizzata dall’apertura di fronte al mondo. Non solo ['uomo ¢
riuscito a stabilirsi sulla maggior parte della superficie terrestre, ma la sua relazione con I’ambiente
circostante dipende molto relativamente dalla costituzione biologica che gli ¢ propria. Questa
ultima, certo, consente all’'uomo di impegnarsi in differenti attivita. [...]. Naturalmente questo non
significa che non vi sia alcuna limitazione biologicamente determinata alle relazioni dell’'uomo col



suo ambiente: 1’apparato sensoriale e motorio caratteristico della specie impone ovvie limitazioni al
suo ambito di possibilita (Berger, Luckmann, 73-74)".

L’approccio fenomenologico piu maturo (da Merlau-Ponty a Csordas), oltre all’idea del corpo come
oggetto di indagine in quanto costruito socialmente, considera il concetto di soggetto incorporato,
embodied subject e sostiene che I’incorporazione'® (embodiment) sia una condizione imprescindibi-
le dell’azione stessa (anche per 1’osservatore dell’azione medesima).

Considerare le due dimensioni del corpo in sé€ e del corpo per sé, rispettivamente Kérper e Leib, ci
porta, infatti, a definire la nozione di incorporazione (embodiment) con la quale ci si riferisce alle
modalita e alle pratiche, culturalmente derivate, attraverso le quali gli individui fanno esperienza sia
del proprio corpo che, tramite questi, del mondo, in quanto concetto processuale che si estende sia
alle forme di somatizzazione della cultura che al ruolo del corpo nella produzione di forme e
categorie culturali.

Una teoria dell’azione incorporata non contribuisce che ad arricchire le nostre interpretazioni della
realta sociale, ma anche a dotare la ricerca di nuove prospettive di analisi, illuminando 1’uso che il
ricercatore fa del proprio corpo come strumento di ricerca nella produzione delle rappresentazioni
etnografiche (Wacquant, 2002, 2003)"".

Csordas (2003), al fine di definire concettualmente il termine di incorporazione ed individuarne le
possibilita euristiche come orientamento metodologico, associa ai concetti di corpo e di incorpora-
zione la distinzione operata da Barthes (1984) tra testo e testualita, “il corpo inteso come entita bio-
logica e materiale e 1’incorporazione come terreno metodologico indeterminato, definito dall’espe-
rienza percettiva e dalle forme di presenza nel mondo” (Csordas, 2003: 21). Csordas, rileggendo
esplicitamente la fenomenologia di Merleau-Ponty (1945), guarda all’incorporazione in quanto con-
dizione attraverso la quale costruiamo la struttura oggettuale della realta sociale'®.

La teoria dell’incorporazione, da collocarsi all’interno della microanalisi delle relazioni sociali, puo
contribuire alla comprensione e all’identificazione fenomenologica di esperienze, soggettivita e
realta sociali culturalmente e storicamente specifiche. Csordas invita ad utilizzare un’attitudine me-
todologica che richieda attenzione per la corporeita, nella consapevolezza che nell’analisi antropo-
logica e sociologica il paradigma dell’incorporazione ha privilegiato oggetti di analisi circoscritta.
L’autore suggerisce pertanto di considerare, insieme al concetto di riflessivita, “intesa come forma

15 “Nonostante gli ovvi limiti fisiologici alla gamma dei vari possibili modi di formazione dell’uomo in questa duplice
interrelazione ambientale (si riferiscono alle continue interferenze socio-culturali nello sviluppo e nell’esistenza
biologica degli individui), I’organismo umano manifesta una immensa plasticita nella risposta alle forze ambientali che
agiscono su di esso. Questo ¢ particolarmente chiaro quando si osservi la flessibilita della costituzione biologico umana
in rapporto alla varieta di determinazioni socio-culturali cui & soggetta. E un luogo comune dell’etnologia che i modi di
divenire e di essere uomini sono altrettanto numerosi quanto le culture umane. L’ “essere uomo” ¢ socio-culturalmente
variabile. In altri termini non vi ¢ alcuna natura umana nel senso di un substrato biologicamente fissato che determini la
variabilita delle formazioni socio-culturali. C’¢ solo una natura umana nel senso di costanti antropologiche (per
esempio, 1’apertura di fronte al mondo e la adattabilita della struttura istintuale) che delimita e permette le formazioni
socio-culturali dell’'uomo. Ma la forma specifica entro cui questo “essere uomo” si modella ¢ determinata da quelle
formazioni socio-culturali ed ¢ relativa alle loro numerose variazioni. Se € possibile dire che [’'uvomo ha una natura, ha
piu significato dire che I’'uomo costituisce la propria natura, o, piu semplicemente, che 1’'uomo produce se stesso”
(Berger e Luckmann, pp.75-76).

! Nella letteratura in lingua italiana si incontra spesso anche il termine incorporamento.

17« ’idea che I’azione si configuri come una pratica sociale incorporata pud configurarsi come importante trampolino
per lasciare spazio ad un’analisi propriamente sociologica della materialita del corpo, non solo come incorporamento
ma anche come esperienza situata nello spazio e nel tempo, in specifici contesti internazionali e istituzionali, che al
contempo impongono, o quanto meno facilitano, la legittimazione di particolari forme di corporeita” (Sassatelli, R.
(2002), Corpi in pratica: “habitus”, interazione e disciplina, in “Rassegna Italiana di Sociologia”, XLIII(3):429-457; p.
453)

18 “E soltanto quando incominciamo a pensare al corpo come essere-nel-mondo che ci accorgiamo di non essere interes-
sati piu al “corpo” per sé, ma all’incorporazione in quanto condizione esistenziale, in altre parole, quando non studiamo
il corpo per sé, né studiamo 1’incorporazione, ma studiamo la cultura e il sé€ in termini di testualita. Lavorare secondo il
“paradigma dell’incorporazione” non significa studiare qualche cosa di nuovo o di diverso, ma rivolgerci ad argomenti
familiari — la guarigione, le emozioni, il genere o il potere — da un altro punto di vista” (Csordas, 2003: 24).



di scrittura in cui I’autore € cosciente di sé e come tale ¢ presente nel testo, ma anche come scrittura
di testi che includono dei dialoghi con le voci indigene”, quello di riflettivita, come piu adeguata
alla prospettiva fenomenologica dell’essere-nel-mondo".

Le categorie cognitive su cui si basa la conoscenza della realta sociale sono anch’esse incorporate
(Maturana e Varela), ¢ pertanto plausibile la proposta fornita da Csordas di fondare I’incorporazione
come orientamento metodologico, o piu correttamente come traiettoria metodologica che conduce
ad una fenomenologia culturale. Tale posizione ¢ altresi corroborata e sostenuta dai risultati delle
sue stesse ricerche sulle guarigioni carismatiche, Csordas, infatti, sostiene I’esistenza di “forme so-
matiche di attenzione” definite quali “modi culturalmente elaborati di impegnarsi, con il proprio
corpo, in contesti che includono la presenza incorporata degli altri” (Csordas, 2003: 29) e della “for-
mazione di immagini incorporate”. “Se ci fermiamo un attimo a pensare che la formazione di imma-
gini puo coinvolgere, non soltanto la vista, ma tutte le modalita sensoriali, € consideriamo che 1 pro-
cessi immaginativi comportino un coinvolgimento concreto, talvolta profondo e intenso delle moda-
lita sensoriali, comprenderemo in che senso la formazione di immagini possa essere considerata
come formazione di immagini incorporate” (Csordas, 2003: 31).

Csordas mostra che le trasformazioni e i1 processi culturali, anche quelli che vanno ben oltre la di-
mensione di analisi micro, possono essere oggetti di studio della fenomenologia culturale basata
sull’incorporazione, soprattutto se ci riferiamo ai mutamenti indotti dalle tecnologie dell’informa-
zione e dalle biotecnologie, che permettono e obbligano, insieme all’antropologia del post-umano
(Marchesini, 2000) e la sensorialita virtuale, a riconsiderare la natura umana e le identita globali.

La teoria sociale del corpo e dell’incorporazione deve molto anche alle riflessioni di Pierre
Boudieu, soprattutto alla sua teoria della pratica (vd. Le sens pratique, 1980) in cui prende le
distanze sia dal meccanicismo, “per il quale 1’azione sarebbe 1’effetto meccanico di cause esterne
cogenti” (Bourdieu, 1998: 145), sia dal finalismo e dalle teorie dell’azione razionale che ritengono
che “l’agente agisca in modo libero, cosciente e, come dicono certi utilitaristi, with full
understanding, in quanto 1’azione sarebbe il prodotto di un calcolo delle possibilita e dei profitti”
(ibid.). Egli elabora la nozione di habitus, derivandola da Mauss e focalizzando sui processi di
imitazione ¢ di incorporamento, intendendo con I’espressione “sistemi di schemi di percezione,
valutazione e di azione”, iscritti nei corpi degli attori attraverso le esperienze passate, che
“permettono di operare atti di conoscenza pratica, fondata sull’individuazione e il riconoscimento
degli stimoli condizionali e convenzionali cui sono predisposti a reagire e di generare, senza
presupporre esplicitamente dei fini o un calcolo razionale dei mezzi, strategie coerenti e
continuamente rinnovate, ma nei limiti dei vincoli strutturali di cui gli habitus stessi sono il prodotto
e che li definiscono” (Bourdieu, 1998: 145-146).

Gli schemi dell’habitus si definiscono via via nel corso della socializzazione primaria, sono
meccanismi inconsci, ma altamente flessibili ed adeguabili, che “[...] permettono di adattarsi
incessantemente a contesti parzialmente modificati e di costruire la situazione come insieme dotato
di senso, in un’operazione pratica di anticipazione quasi corporea delle tendenze immanenti del
campo®! e delle condotte generate da tutti gli habitus isomorfi con i quali, come in una squadra bene
allenata o in un’orchestra, essi sono in comunicazione immediata in quanto spontaneamente
accordati a essi” (Bourdieu, 1998: 146).

20

 “In essa, il sentimento viscerale pre-riflesso e 1’impegno sensoriale sono innalzati al livello dell’autocoscienza
metodologica, grazie all’introduzione dell’incorporazione, intesa in senso fenomenologico, all’interno dell’impresa
etnografica. In questo senso riflessivita e riflettivita possono essere intese come contributi complementari provenienti
dalla testualita e dall’incorporazione in vista di una riformulazione della pratica etnografica” (Csordas, 2003: 28).

2 Si rinvia a Varela, Thompson e Rosch (1991) per il concetto di enazione. Le ricerche connessioniste hanno posto
particolare attenzione sulle strutture cognitive come schemi emergenti dall’esperienza e dell’essere nel mondo del
soggetto.

2! L’autore con il concetto di “campo” intende il “luogo” di condivisione di attori con interessi specifici legati alla loro
posizione nel campo medesimo, per esempio si pensi al campo artistico, sportivo, medico (le sue strutture, il suo
funzionamento, la sua “doxa” specifica, le sue convenzioni, inseparabili da una competenza specifica riassunta nei vari
habitus artistico, sportivo, medico, etc.).



L’habitus pertanto sarebbe “un meccanismo classificatorio e generativo che, allo stesso tempo,
classifica il classificante e contribuisce a stabilizzarne la collocazione nell’ordine sociale”
(Sassatelli, 2002: 432).

Nella trattazione che Bourdieu fa del corpo e dell’incorporazione vengono esplicitati i limiti della
teoria dell’individualizzazione riflessiva nonché mitigate le posizioni esistenzialiste e soggettiviste,
offrendo la possibilita di considerare le configurazioni storico-socio-culturali che influenzano gli
individui e ne delineano atteggiamenti e rappresentazioni: dall’apprendimento dei comportamenti
tipicamente maschili o femminili, all’avversione o al piacere di un certo alimento, all’atteggiamento
nei confronti della malattia delle diverse classi sociali. “Essendo il prodotto dell’incorporazione di
un nomos, del principio di visione e di divisione costitutivo di un ordine sociale o di un campo,
I’habitus genera pratiche immediatamente adatte a quest’ordine, quindi percepite e apprezzate, da
colui che le compie e anche dagli altri, come giuste, adeguate, appropriate, senza essere in alcun
modo il prodotto dell’obbedienza a un ordine nel senso imperativo, a una norma o alle regole del
diritto. Questa intenzionalita pratica, non tetica, che non ha nulla di una cogitatio (o di una noesi)
coscientemente orientata verso un cogitatum (un noema), si radica in una maniera di atteggiare e di
portare il corpo (una kexis), un modo d’essere durevole del corpo durevolmente modificato che si
genera e si perpetua, pur trasformandosi continuamente (entro certi limiti), in un rapporto doppio,
strutturato e strutturante, con I’ambiente. L habitus costruisce il mondo attraverso un certo modo di
orientarsi verso esso, di farlo oggetto di un’attenzione che, come quella del saltatore che si
concentra, ¢ tensione corporea attiva e costruttiva verso I’avvenire imminente” (Bourdieu, 1998:
151).

Shilling (2001) considera le implicazioni del pragmatismo di Joas relativamente alle teorie
dell’azione incorporata. Joas, attingendo dai lavori di Merleau-Ponty e dai pragmatisti americani,
sostiene che il nostro essere corporeo-pragmatico rende essenziale il riconoscimento della creativita
situata coinvolta nella nostra apertura corporea nei confronti del mondo e che la mediazione
dell’organismo precede ogni conscia strutturazione di obiettivi cognitivi. Cio significa, in primo
luogo, che la nostra abilita pratica di venire a termini con la realtd ¢ piu importante per la nostra
esistenza sociale di ogni altro sistema di valori. La nostra azione non si basa pertanto su mappe
cognitive pienamente elaborate, siamo, infatti, in grado di affrontare la realta con poche aspettative,
pre-stabilite, di tipo cognitivo. Il nostro essere corporeo ci permette di optare per svariate forme di
percezione sensoriale e di azione: la vista puod essere sostituita dal tatto se vogliamo scoprire e
conoscere qualcosa in piu di un oggetto. La conoscenza del mondo e del reale non ¢ di tipo
razionale ed astratto ma ¢ connessa ai modi corporei attraverso i quali entriamo in contatto e ci
relazioniamo con gli oggetti e gli altri individui. Anziché considerare I’idea che 1’azione sia definita
all’interno del continuum razionale-irrazionale, connotandola come susseguente al pensiero,
bisognerebbe, di contro, valutarla come parte integrante e costitutiva del pensiero (Shilling, 2001:
447).

3.1 Le analisi piu recenti

Il primo tentativo di fornire una teoria sistematica del corpo ¢ stato proposto da Bryan Turner nel
suo The body and society (1984). Sulla scorta delle riflessioni di Featherstone (1982), egli sviluppa
una tipologia attraverso la quale analizzare il corpo dalla prospettiva della societa, dei compiti so-
ciali (society’s tasks), esplicitando il problema della governabilita dei corpi. Il modello di Turner ri-
sponde ad una logica funzionalista, il cui nucleo centrale ¢ il problema hobbesiano classico dell’or-
dine sociale qui espresso sotto forma del problema della governabilita e controllo del corpo.

Ogni societa pertanto si confronta con quattro principali compiti. Nel caso delle popolazioni relati-
vamente al tempo, il compito principale ¢ la riproduzione; mentre in relazione allo spazio ¢ la rego-
lazione; se invece consideriamo il corpo ed in particolare la sua dimensione interiore, compito della
societa ¢ il controllo, la costrizione; mentre se ne consideriamo la dimensione esteriore, compito
della societa ¢ la rappresentazione. Ogni compito o obiettivo puo essere letto pertanto come prere-



quisito funzionale della societa relativamente ai corpi, ogni sistema sociale ¢ pertanto obbligato a ri-
solvere 1 quattro sub-problemi (Turner, 1984: 91).

La tipologia turneriana si evolve individuando per ogni compito sociale un teorico che ne rappre-
senti I’essenza, una malattia paradigmatica espressione dell’invasivita della societa nell’imposizione
del compito ed esplicitando il subsistema istituzionale nel quale la societa effettua il compito.

La sistematizzazione teorica rende evidente il debito nei confronti di Parsons, ma i contenuti porta-
no a pensare ad un funzionalismo critico, influenzato non solo dal marxismo ma anche dalle rifles-
sioni femministe e foucauldiane.

Frank (1991: 47 ss.) considera la tipologia di Turner come punto di arrivo: essa non spiega il corpo
per se stesso, in quanto analisi dell’azione, ma si concentra sulla dimensione funzionale, postulando
bisogni astratti della societa e non riferendo della dimensione fenomenologia del corpo e dell’incor-
porazione all’interno del contesto sociale.

Il nodo centrale della questione ¢ pertanto mostrare in che modo i sistemi sociali sono costituiti a
partire dai compiti e dagli obiettivi dei corpi, il che significa permetterci di comprendere in che
modo i corpi esperiscono i loro compiti in quanto imposti da un sistema. Frank, riflettendo sui corpi
a partire dai corpi e dalle pratiche incorporate, costruisce una tipologia che anziché rispondere al
problema dell’ordine sociale si puod connotare per 1’insistenza sul problema dell’azione e dei compi-
ti dei corpi.

L’autore propone quattro domande che i corpi devono porsi nel momento in cui intraprendono azio-
ni nei confronti di un qualche oggetto, queste devono intendersi come dimensioni all’interno delle
quali si situano e vengono concettualizzati gli usi del corpo, non in maniera lineare e per opposizio-
ne ma secondo criteri di ricorsivita e continuita. Queste sono la dimensione del controllo (control),
del desiderio (desire), della relazione con 1’altro (gli altri) (other-relatedness) e della relazione con
se stesso (self-relatedness).

Le quattro dimensioni (controllo, desiderio, relazione con 1’altro, relazione con se stesso), associate,
inoltre, alla dimensione dei problemi dell’azione (predictable/contingent; dissociate/associated;
monadic/dyadic; lacking/producing: il problema dell’azione ¢ vissuto ed esperito dal corpo
attraverso gli interrogativi: produco o sono privo di qualcosa? Sono associato o dissociato dal mio
schema corporeo? Sono “monadico” o “diadico” nella relazione con gli altri? Etc. ), generano a loro
volta una griglia, all’interno della quale sono identificati degli ideal-tipi corporei (in realta vengono
individuati, come lo stesso autore afferma, degli styles of body usage): il corpo disciplinato
(disciplined body), il corpo riflettente (mirroring body); il corpo dominante (dominating body); il
corpo comunicativo (communicative body).

Ciascuno degli ideal-tipi risponde ai problemi dell’azione risolvendoli attraverso il proprio medium
d’azione, configurando una modalita d’azione peculiare. Nel caso del corpo disciplinato si trattera
dell’irregimentazione e della disciplina (regimentation); medium del corpo riflettente sara il
consumo (consumption); quello del corpo dominante la forza (force); mentre il medium del corpo
comunicativo sara il riconoscimento (recognition).

La tipologia di Frank fornisce, dal punto di vista euristico, una soddisfacente declinazione delle
azioni corporee, dai tipi di attivita e pratiche corporee e dei vari media, di volta in volta individuabi-
li.

Il corpo disciplinato, per esempio, relativamente al controllo si rende prevedibile attraverso la
disciplina e I’irregimentazione (considera la razionalizzazione dell’ordine monastico o del lavoro
nella catena di montaggio), mentre rispetto al desiderio esso si percepisce come privazione (cio che
gli manca é se stesso, le forme di disciplina non rimediano a questa mancanza, ma possono
prevenire ed anticipare la disintegrazione totale, come afferma Frank); esso ¢ altresi “monadico”,
non si relaziona con gli altri, rimane isolato nell’espletare le pratiche disciplinari, nel caso in cui si
relazionasse con gli altri lo farebbe attraverso la forza; rispetto alla dimensione della relazione con
se stesso esso ne ¢ dissociato come /’asceta e dentro ma non del corpo (Frank, 1991: 56).



4. Sociologie dei generi e delle sessualita

Le riflessioni seguenti si pongono come obiettivo di delineare, in termini generali, le dimensioni
sociali dei generi e delle sessualita umane e di indicare i motivi per i quali la sociologia dovrebbe
occuparsi, piu di quanto gia non accada, di generi e di sessualita.

La sessualita ed 1 suoi componenti, il desiderio, il piacere, 1’eros, il corpo, sono piu che semplici
caratteristiche individuali o personali, essi sono stati concepiti in maniera differente nei vari periodi
storici e sono considerati in maniera differente nelle diverse societa e all’interno di queste dai
diversi gruppi ed individui che le compongono, sino a potere ipotizzare l’esistenza di diverse
subculture sessuali.

La sessualita ¢ stata dominata dal paradigma medico-biologico ed antropologico, solo recentemente,
con rare eccezioni, ¢ stata acquisita nelle trattazioni sociologiche anglo-americane. In Italia sembra
essere ancora argomento marginale: non ¢ un caso che vi sia una carenza di riflessioni e
tematizzazioni nei principali manuali ad uso degli studenti universitari.

Le sessualita, tuttavia, non sono semplicemente espressione di impulsi e dati biologici, ma
corrispondono a costruzioni sociali e culturali che necessitano di analisi: esse sono prodotti della
societa, regolate, mantenute e trasformate da processi sociali (Plummer, 2002: 489).

La necessita di esplorare un campo di studio cosi trascurato pone il problema e 1’esigenza anche di
dotare la ricerca sociale degli strumenti analitico-concettuali che meglio possano cogliere le
trasformazioni in atto nella sfera delle sessualita umane.

I motivi della marginalita dell’oggetto di studio® possono riscontrarsi nella distinzione tra sfera
pubblica e privata; nella competizione con altre prospettive disciplinari; nel prevalere di paradigmi
sistemici che hanno privilegiato 1’analisi macro-strutturale e nella difficolta di ordine metodologico,
trattandosi di sensitive topic che mal si presta alle generalizzazioni quantitative nonché intriso di
problemi relativi alla desiderabilita sociale. A queste motivazioni possono aggiungersi altresi
dimensioni valoriali e culturali fortemente condizionate dal pensiero giudaico-cristiano e dalla
dicotomia mente-corpo caldeggiata dalla scienza moderna.

Secondo Furlotti “Riferirsi alla sessualita nell’accezione di comportamento sessuale rimanda, [...],
all’insieme delle pratiche individuali e sociali (relazionali o comunicative) che costituiscono la
premessa o il correlato della pulsione erotica e/o della sua realizzazione sociale. Queste possono o
meno strutturarsi in relazioni intime tra due o piu individui di sessi diversi o dello stesso sesso, piu
0 meno stabili e pit 0 meno istituzionalizzate. Rimandano, comunque, agli universi semantici entro
cui esse vengono culturalmente definite (anche nelle connessioni tra le nozioni di sessualita ed
erotismo ed altre nozioni quali amore, passione, affetto, amicizia, ecc.); alla considerazione della
loro relazione reciproca e della loro organizzazione in sequenze pin o meno ritualizzate (per
esempio quelle che nella relazione sessuale procedono dalla conoscenza alla comunicazione del
desiderio, attraverso il corteggiamento e la seduzione, fino alla relazione sessuale vera e propria) o
in strutture (per esempio quelle che governano le relazioni di coppia etero- o omo-sessuali); agli
artefatti normativi che ne regolano formalmente il grado di legittimita; ai contenuti del processo di
socializzazione che ne governa la plausibilita e la valutazione soggettiva; alle conseguenze socio-

22 Non & raro incontrare, anche all’interno dell’accademia, disinteresse, incomprensione e una piu diffusa pruderie nei
confronti della sessualita in quanto oggetto di studio, atteggiamenti che si trasformano in piena ostilita intellettuale: dal
momento che in Italia, come altrove, il prestigio di un accademico ¢ valutato anche in rapporto allo status e al
riconoscimento del suo oggetto di studio.

La sociologia della sessualita incontra altresi difficolta ad individuarsi e a costituirsi come sociologia specifica, dal
momento che varie trattazioni sono state dirottate all’interno della sociologia della famiglia, della salute o della
devianza, impedendo, o ostacolando, di fatto, che la disciplina acquisisse uno statuto autonomo.

I risultati, talora paradossali, sono da ravvisarsi nella tendenza a studiare la sessualitad come tabu, ¢ a focalizzare la
ricerca su tutti quei fenomeni che si discosta(va)no dalle “normali” pratiche sessuali, riproducendo teorizzazioni limitate
da scelte sessiste, ed inglobando, aspetto forse piu problematico, 1’aporia relativa alla difficolta di produrre teorie su un
aspetto che ¢ studiato solo se deviante.



relazionali che si possono determinare sulla base della loro attuazione; agli eventi di cui si possono
costituire a premessa (per esempio la genitorialita)” (Furlotti, 1996: 197-198; enfasi mia).
La definizione della studiosa individua sinteticamente le principali dimensioni e livelli di analisi
della sessualita secondo un approccio di tipo sociologico:
a) viene individuata la dimensione delle pratiche sessuali e della loro realizzazione;
b) delle possibili configurazioni sessuali e relazionali tra soggetti e le varie gradualita di istitu-
zionalizzazione delle medesime relazioni;
c) si tiene conto altresi delle rappresentazioni socio-culturali della sessualita e dell’organizza-
zione sociale della sessualita;
d) noncheé si ricorda la socializzazione di genere e sessuale ed
e) 1iruoli connessi allo status sessuale o da questo derivanti.

4.1 Identita, sessualita e societa contemporanea

L’approccio attraverso il quale la sociologia si ¢ occupata di sessualita fa esplicito riferimento alle
posizioni costruttiviste ed antinaturaliste che tendono alla problematizzazione dei comportamenti
sessualita e delle sessualita in quanto costrutti socio-culturali e non determinanti definitori delle
relazioni sociali (sessuali) umane.

Secondo tale prospettiva, concetti quali sesso, genere, desiderio, orientamento € comportamento
sessuali, emozioni e corpo sono da considerarsi concetti sociologici in quanto espressivi non solo di
peculiari forme di relazioni sociali, ma di per sé pratiche simbolico-culturali analizzabili in termini
di relazione di potere, genere, significato, rappresentazioni sociali.

La sessualita umana a differenza di quella animale ¢ caratterizzata da un alto grado di elasticita
“non solo ¢ relativamente indipendente dai cicli temporali, ma ¢ elastica sia in rapporto agli oggetti
verso cui puod essere indirizzata, sia in rapporto alle modalita di espressione. La documentazione
degli etnologi mostra che, in campo sessuale, I’'uomo ¢ capace pressoché di qualsiasi cosa” (Berger
e Luckmann, 1969: 77).

Le societa e le culture posseggono una propria configurazione sessuale (Berger e Luckmann, ibid.),
e forniscono pertanto modelli di condotta sessuale specifici e definiti culturalmente, nonché
repertori di senso comune ¢ discorsi specialistici sulla sessualita.

Le societa controllano i corpi monitorando anche la sessualita o definendo alcune pratiche sessuali
come moralmente desiderabili ed altre come abiette, o ancora classificando i comportamenti
sessuali.

Per Michel Foucault, autore di vari lavori tra i quali una Storia della sessualita declinata nella
trilogia composta da La volonté de savoir (1976), L usage des plaisirs (1984), e Le souci de soi
(1984), la sessualita lungi dall’essere repressa, censurata ¢ negata nella societa capitalistica e
borghese, come viene sostenuto da quella che chiama 1’ “ipotesi repressiva”, essa ¢ stata
organizzata, regolata, registrata, classificata nei discorsi scientifici, per esempio della psichiatria,
della medicina, della criminologia, al fine di controllare gli individui. Vi ¢ stato un proliferare di
discorsi sul sesso e la sessualita.

I discorsi e le discipline scientifiche, secondo la sua genealogia dei rapporti tra potere e sapere, in-
formano le strutture sociali nelle quali la cultura definisce cio che ¢ accettabile e cid che non lo €.
Dunque non bisogna soltanto constatare se il sesso in un dato contesto sociale ¢ negato o affermato,
“[...] se ne affermano I’importanza o se ne negano gli effetti, se si castigano o no le parole di cui ci
si serve per designarlo; ma prendere in considerazione il fatto stesso che se ne parla, chi ne parla, i
luoghi e 1 punti di vista da cui se ne parla, le istituzioni che incitano a parlarne, che accumulano e
diffondono quel che se ne dice, in breve, il “fatto discorsivo” globale, la “ trasposizione in discorso”
del sesso. L importante sara ancora sapere sotto quali forme, attraverso quali canali, insinuandosi in
quali discorsi il potere arriva fino ai comportamenti piu minuti e piu individuali, quali vie gli
permettono di raggiungere le forme rare o appena percettibili del desiderio, come penetra e
controlla il piacere quotidiano — tutto cio con effetti che possono essere di rifiuto, di ostruzione, di



squalificazione, ma anche di incitazione, d’intensificazione, in breve le “tecniche polimorfe del
potere” (Foucault, 1999:16-17).

Per Foucault I’analisi deve rivolgersi alle produzioni discorsive, alla produzione di potere e la
produzione di sapere intorno a sesso ¢ sessualita, focalizzando sulle pratiche di trasposizione e
d’iscrizione discorsiva che hanno incitato a parlare di sesso (sia che si tratti della confessione della
pastorale cattolica o di un trattato di criminologia).

Per esempio, Foucault sostiene che durante I’eta vittoriana, la produzione del sesso in termini di
tabu o di proibito, sia stata funzionale alla creazione di particolari istituzioni ed apparati di controllo
che lo potessero regolare e amministrare: medici e psichiatri catalogarono e classificarono numerose
perversioni ed anomalie”, momento che permise il monitoraggio della sessualita da parte delle
emergenti scienze mediche e psichiatrico-forensi.

Nella societa contemporanea, come abbiamo avuto modo gia di dire, la sessualita ¢ invece meno
legata alle strutture di controllo tradizionali (sebbene esse continuino a fornire rappresentazioni e
formulare discorsi scientifici € non) ed associata alla scelta individuale. Ci riferiamo ai processi di
individualizzazione, cosi come definiti da Beck (1986), ed in particolar modo vogliamo considerare
1 processi di auto-costruzione, nei quali il forgiare I’identita e la sessualita sono meno dipendenti
dalle tradizioni sociali e si organizzano invece intorno alla scelta personale degli individui.

Gli individui diventano artefici della propria biografia personale. Anthony Giddens afferma che il sé
¢ sempre piu individualizzato, diventa progetto riflessivo (reflexive project) (Giddens, 1999),
intendendo con riflessivita il processo di continuo auto-monitoraggio, nel quale le pratiche sociali
sono di contino monitorate e ricombinate alla luce di nuove informazioni e sviluppi intorno proprio
a quelle pratiche. “La riflessivita della modernita si riferisce alla suscettibilita della maggior parte
degli aspetti dell’attivita sociale e alle relazioni materiali con la natura, alla revisione continua
derivante da nuove informazioni e conoscenze” (Giddens, 1999: 27). Pertanto 1’identita non ¢ un
dato quanto piuttosto essa ¢ “[...] sé cosi come viene riflessivamente concepito dalla persona nei
termini della sua stessa biografia” (Giddens, 1999: 68).

La sessualita sembrerebbe piu propriamente rispondere a settori di stile di vita, a quelle particolari
frange spazio-temporali delle azioni generiche di un individuo in cui si compiono un insieme
coerente di pratiche sociali. “Nella tarda modernita, tutti noi non solo seguiamo stili di vita, ma
siamo costretti a farlo — non abbiamo scelta, dobbiamo scegliere. Uno stile di vita pud essere
definito come un sistema pit 0 meno integrato di pratiche che un individuo abbraccia, non solo
perché tali pratiche soddisfano bisogni utilitaristici, ma perché danno forma materiale a una
particolare narrazione dell’identita” (Giddens, 1999: 106).

Le spinte edonistiche, sostenute anche da recenti sviluppi nei processi e nelle relazioni sociali legati
al consumo nella postmodernita, alimentano forme inedite di sensorialita, di ricerca di emozioni
forti, di nuova acclamazione del corpo ed insieme di ricerca di sicurezza, “[...] la sicurezza
ontologica che la modernita ha raggiunto, al livello di routine quotidiana, dipende dall’esclusione
istituzionale dalla vita sociale dei problemi esistenziali fondamentali che potrebbero creare i
principali dilemmi morali per gli esseri umani” (Giddens, 1999: 206, in corsivo nel testo).

La sessualita se da un lato diventa duttile (Giddens, 1995), informandosi al concetto di relazione
pura (pure relationship)*, dall’altro viene separata dalla routine della vita quotidiana, attraverso
forme di esproprio dell’esperienza e processi di privatizzazione della passione che, di fatto,
riducono la passione all’ambito sessuale e separano questo ultimo dallo sguardo pubblico.

La sessualita, tra ricerca individualizzata di piacere e controllo del rischio, rimane tuttavia il mezzo
attraverso il quale si esplorano le frontiere del possibile, I’immaginario e la natura.

2 ¢[...] ci sono gli esibizionisti di Laségue, i feticisti di Binet, gli zoofili e zooerasti di Krafft-Ebing, gli
automonosessualisti di Rohleder; ci saranno i missoscopofili, i ginecomasti, i presbiofili, gli invertiti sessoestetici e le
donne dispareuniste” (Foucault, 1999:43).

* Intendendo con questa espressione quella forma di legame (che non ha a che fare con la purezza sessuale) non
ancorata a condizionamenti esterni della vita sociale o economica (pensate alle differenze con il matrimonio di una
volta), organizzata riflessivamente, in maniera aperta, duratura finché apporta soddisfazioni e ricompense inerenti le
relazioni stesse a ciascuno dei soggetti coinvolti



In particolare, 1’erotismo postmoderno, libero dai vincoli della riproduzione e dell’esclusivita e dai
legami amorosi, si lancia verso ogni forma di sperimentazione.

In tal senso I’identita, nelle sue componenti sessuali (ma non solo), non ¢ data una volte per tutte,
ma puo e deve essere scelta e scartata quando non si reputa soddisfacente.

Seguendo le riflessioni di Bauman, la sessualizzazione (postmoderna) delle relazioni sociali porta a
due conclusioni principali: a) la seduzione, non il controllo panottico, si configura come processo di
integrazione, “di creazione dei bisogni anziché prescrittivi” e, b) relativamente alle prestazioni a cui
il corpo ¢ sottoposto negli usi postmoderni del sesso, la forma fisica si sostituisce al concetto di
sana costituzione™.

Le bio-tecnologie riproduttive e anticoncezionali non sganciano soltanto la sessualita dalla
procreazione, ma riconfigurano 1’ontologia medesima della sessualita, ridefinendo le categorie
sessuali, gli status, le relazioni giuridiche, i1 corpi, le stesse categorie del maschile e del femminile.

4.2 Genere e sesso, generi e sessi

I termini sesso e genere non sono sinonimi: con il primo, come prima indicato, vengono designati 1
fondamenti biologici che differenziano i maschi e le femmine, invece il secondo termine rimanda
sia allo stato psicologico che rispecchia il senso interiore di essere maschio o femmina sia alle sue
coordinate socio-culturali. Il sesso ¢ un dato biologico sul quale la societa ha inscritto una serie di
significati e sulla base del quale ha dato vita ad un sistema di ruoli e di rappresentazione delle
differenze, specificatamente quanto definiamo correntemente genere.

Il genere si fonda su un insieme di atteggiamenti, regole di comportamento e altri elementi
distintivi, comunemente associati alla mascolinita o alla femminilita, definiti dalla cultura di
appartenenza. L’apprendimento dell’identita di genere (cio¢ della percezione sessuata di sé e del
proprio comportamento) inizia a costruirsi fin dalla nascita, con 1’assegnazione ad una categoria
sessuale in base all’esteriorita degli organi sessuali, ma ¢ un processo dinamico in cui intervengono
le relazioni sociali all’interno delle quali agiscono gli individui e i gruppi, e in cui bisogna, quindi,
dare un’immagine di noi stessi che al contempo soddisfi I’'immagine di sé€ e le aspettative degli altri.
Da quanto detto discende che non sono (esclusivamente) i fattori biologici a fare di noi un uomo o
una donna, ma che mascolinitd e femminilita siano, piu specificatamente, produzioni sociali e
culturali fortemente dipendenti dall’eta dell'individuo, dallo status sociale, dall'istruzione, dal credo
religioso, dalle esperienze personali, etc.

Strettamente legato al concetto di genere ¢ quello di ruolo di genere, intendendo con questa
espressione tutto cio che una persona fa o dice per segnalare agli altri o a se stesso il proprio tasso di
mascolinitda o femminilita. 1 ruoli di genere comprendono altresi comportamenti, doveri,
responsabilita legati alla condizione femminile e maschile e oggetto di aspettative sociali, per cui a
tali comportamenti e doveri, al fine di diventare attori sociali competenti, bisogna conformarsi.

I ruoli di genere stanno alla base della divisione sessuale del lavoro e all’attribuzione delle
responsabilita nel matrimonio e nella sfera riproduttiva, essi determinano i rapporti di potere e
I’accesso ai benefici.

La societa assegna all’'uomo e alla donna compiti differenziati in base alle caratteristiche biologiche,
portando cosi ad una divisione di generi. Donne e uomini sono connotati da diverse caratteristiche
fisiche (mediamente i maschi della specie umana sono piu forti e piu grandi rispetto alle donne che,
inoltre, sono spesso indebolite dalle gravidanze), a queste differenze ¢ stato attribuito, dalla societa,

» “Non piu la “sana costituzione”, con la sua connotazione di stato stabile, di obiettivo immobile verso il quale
convergono tutti i corpi adeguatamente addestrati, ma la “forma fisica” — concetto che implica I’essere sempre in
movimento o pronti a muoversi, la capacita di assorbire e digerire stimoli in quantita sempre crescenti, la flessibilita e
un’avversione a ogni forma di chiusura — a esprimere la qualita richiesta al collezionista di esperienze, la qualita che
costui deve davvero possedere per poter cercare e assimilare le sensazioni. E laddove il segno della “malattia” era un
tempo I’inidoneita al lavoro di fabbrica o al servizio militare, il segno dell’essere “fuori forma” ¢ la mancanza di élan
vital, I’incapacita di avere sensazioni forti, I’ennui, ’accidia, una carenza di energia, di vigore, d interesse per quello
che la vita variopinta ha da offrire, un’assenza di desiderio e di desiderio di desiderare” (Bauman, 2002: 281-282).



un significato culturale che assegna alla maschilita il potere e la pratica del dominio, mentre vede la
femminilita collegata alla subordinazione.

In quanto “costruzione sociale”, il genere non mira ad annullare le differenze biologiche esistenti
trai due sessi — anzi, proprio al tema della “differenza” si rifanno le piu recenti riflessioni, di taglio
multidisciplinare, intorno a questa tematica — bensi a evidenziare le trasformazioni che “I’idea” di
uomo e di donna subisce in relazione al periodo storico, al contesto culturale, ai modelli educativi.
Da tali condizionamenti dipendono la logica e la pratica dei rapporti tra genere maschile e
femminile, le forme dell’’omologazione e della dipendenza o, viceversa, dell’emancipazione e del
reciproco riconoscimento. Il progressivo ripensamento del rapporto uomo-donna si avvale di una
serie di ricerche e di riflessioni provenienti da una molteplicita di ambiti di studio.

Sociologi, antropologi, psicologi, economisti, hanno elaborato molteplici teorie al fine di spiegare le
differenze di atteggiamento e comportamento accertate tra donne e uomini; la domanda piu
frequente ¢ consistita nel chiedersi se si tratta di differenze biologiche o sociali. Per dare una
risposta a questo interrogativo 1 sociologi si avvalgono dei dati tratti da tre discipline differenti: la
biologia, che da informazioni sulle differenze fisiche tra gli uomini e le donne e sui loro possibili
effetti sul comportamento; la psicologia che fornisce informazioni sulla natura e sulle origini delle
differenze nelle personalita tra i sessi; I’antropologia che mostra quali variazioni nei ruoli sessuali si
sono registrate presso le tante culture esistenti a livello planetario. Secondo un primo filone teorico,
la differenza sessuale ¢ un dato naturale e immodificabile, dunque la femminilita e la maschilita si
connettono alle caratteristiche fisiche, ormonali e riproduttive. Su un versante contrastante stanno le
teorie secondo le quali vi ¢ I’apprendimento sociale alla base dello sviluppo delle differenze di
comportamento tra donne e uomini, a sostegno di tale tesi Mead ad esempio asserisce che “il grado
di aggressivita dei maschi varia ampiamente tra culture e in alcune di esse ci si attende dalle donne
una passivitd o una gentilezza maggiore che in altre”. Le teorie sul genere nascono dalla
rielaborazione di discorsi religiosi e moralisti che inizialmente condizionavano la visione dell’intera
societa. La naturalita della differenza tra i sessi per lungo tempo non ¢ stata messa in discussione
anche perché veniva usata per spiegare I’opportunita di tenere lontane le donne dalla sfera pubblica
e dal potere politico. Il superamento delle societa di antico regime ha acuito le differenze di genere
soprattutto con 1’avvento dell’industrializzazione e dell’inurbamento, che hanno sottolineato, in
modo ancora piu netto, la demarcazione tra mondo dei rapporti familiari e quello dei rapporti
economici: nel lavoro di fabbrica si inseriscono i maschi adulti e i giovani, mentre le donne
vengono collocate nel settore del lavoro a domicilio facendosi carico della famiglia e degli anziani.

4.3 Genere, performance e strategie identitarie come produzioni locali.

Il paragrafo precedente ha introdotto la differenza tra sesso e genere in termini di componenti
dell’identita sessuale, come evinto, quando consideriamo il concetto di sesso ci riferiamo alle
fondamenta biologiche e fisiologiche della sessualitd, mentre se parliamo di genere le nostre
riflessioni si concentrano sulla costruzione socio-culturale della appartenenza di sesso.

In tal senso, il genere ¢ costrutto relazionale fortemente implicato nei processi socio-culturali
caratterizzanti il contesto sociale, il genere ¢ il campo nel quale si manifesta il potere (Scott, 1988),
la subordinazione e la disuguaglianza, la differenza, la stratificazione costante di simboli e di
significati.

Secondo Erving Goffman, gli arrangements tra i sessi sono dispositivi comunicativi utili a costruire
non solo interazioni ma anche le strutture sociali. Abbiamo sottolineato in precedenza come i codici
simbolici e 1 repertori espressivi di genere precostituiti nei frames culturali agiscano come risorsa
prevedibile in termini di aspettative simbolico-culturali e come le stratificazioni di genere
contribuiscano a definire una logica dicotomica (maschile e femminile), la logica di “divisione
sociale binaria” (Goffman, 2009), nella quale una delle due categorie ¢ subordinata all’altra.

Le diffusioni di questi copioni di genere sono utilizzate a livello istituzionale al fine di organizzare i
modelli dell’ordine sociale (contribuendo, di fatto, ad una stratificazione sessuale dei soggetti),



mentre nel caso delle interazioni tra i soggetti, essi sono risorse per 1’identificazione ed insieme
fungono da regole di comportamento, utilizzate per salvare la faccia, ovvero per perseguire lo
scopo, in maniera visibilmente adeguate nell’azioni performative ed interattive.

Nella definizione e nella gestione della propria identita sessuale i1 soggetti utilizzano 1 repertori
comunicativi e simbolici congruenti al proprio genere.

Appartenere alla propria categoria di genere significa, dunque, essere abili utilizzatori di determinati
codici culturali, utili non solo a definire la propria reputazione ma anche ad apparire membri
competenti di quel particolare gruppo di genere: si tratterebbe pertanto di comportarsi
correttamente, di apprendere i modi di manifestare il proprio desiderio, quali tipi di desideri siano
auspicabili da desiderare, a interpretare le proprie emozioni in termini sessuali coerenti con il
proprio genere. In definitiva si tratta di acquisire abilitd di codifica e decodifica dei copioni
necessari ad auto-rappresenterarsi o a fingersi (passing) attore competente all’interno delle
rappresentazioni sessuali della societa.

Si pensi a quei casi in cui alcune espressioni sesso-affettive i soggetti omosessuali non dispongono,
come normalmente avviene per gli individui di orientamento eterosessuale, di validazioni e
approvazioni da parte della collettivita sociale nelle interazioni quotidiane. Tali conferme si
configurano sovente sotto forma di aspettative: nel caso dei giovani omosessuali, cio significa che
essi vengono educati e socializzati, a scuola cosi come all’interno delle famiglie, secondo valori e
prospettive eteronormative non coerenti con la propria soggettivita.

Le indicazioni disponibili fornite dal contesto sociale saranno le etichette utili alla definizione della
propria identitd, degli aggiustamenti da apportare, degli escamotages utili ad un management
strategico e al controllo di espressioni identitarie sociali non riconosciute o negate.

L’utilizzo di strategie identitarie e di controllo di informazioni ¢ diffuso anche alla gestione delle
indicazioni relative al proprio genere e al proprio orientamento sessuale. Si pensi alla necessaria
validazione sociale delle proprie performance di genere (Kimmel, 2002: 182-183) e all’adeguatezza
e coerenza delle rappresentazioni legate al proprio genere di appartenenza (Ruggerone, 1992). I
soggetti omosessuali, per esempio, non dispongono, come diffusamente avviene per gli individui di
orientamento eterosessuale, di conferme, validazioni e approvazioni da parte della collettivita
sociale nelle interazioni quotidiane®.

Il rapporto tra i sessi diventa pertanto un principio ordinativo fondamentale all’interno dei processi
sociali configurandosi piu precisamente come struttura sociale di genere (Scott, 1986), attraverso la
quale vengono apprese norme e valori relativi al “complesso processo di costruzione sociale e
simbolica dell’appartenenza e dei rapporti di sesso, che costituisce una vera e propria struttura
sociale” (Saraceno, 1996: 61). Le riflessioni precedenti ci portano a considerare il genere come
identita che si assume: I’identita di genere ¢ pertanto attivitd performativa informata ai modelli
sessuali prevalenti nel discorso pubblico.

Il genere in quanto performativita incorporata (embodied performativity) tenderebbe, in quanto
prodotto di sedimentazione socio-culturale, ad implicare processi di mimetismo convergenti sugli
ideali pubblici prevalenti (Bell, 1999). I medesimi modelli di comportamento eterosessuale
implicano processi di mimetismo sociale nei quali gli ideali mimati pubblicamente sono quelli delle
norme socialmente reiterate e vengono utilizzati per la “sopravvivenza culturale” (cultural survival)
(Bell, ibid.: 137)".

Ritornando a Goffman, il genere inteso come partitura, come ruolo da impersonare affinché la
relazione vada a buon fine, presuppone che vi siano canoni da osservare, per evitare di andare
incontro a sanzioni sociali.

% Basti pensare a quanto accade nelle scuole italiane, agli adolescenti omosessuali 0 a quanti/e vivano in un clima di
emarginazione, derisione e/o di violenza, nella mancanza di modelli positivi che esprimano la valorizzazione delle
differenze (Plummer, 1989).

¥ “Heterosexuality, [...], involves a process of mimicry, where the ideals that are mimed are the publicly and socially
reiterated norms” (Bell, 1999:137).



Nelle modalita performative di genere bisognera prestare attenzione anche a dimostrare abilita e
competenze per eseguire quel ruolo, dimostrare pertanto di possedere quei peculiari requisiti. E
possibile tuttavia distanziarsi dal ruolo, in tutti quei casi in cui si vuole determinare un divario fra
individuo e suo ruolo, fra “fare ed essere”.

Si pensi pero a tutti i casi in cui alcuni ruoli possono mettere in discussione la mascolinita o la
femminilita degli attori sociali: gli attori, impegnati nella reiterazione delle caratteristiche associate
al proprio genere di appartenenza, al fine di eludere ogni possibilita di ambigua interpretazione da
parte degli astanti, utilizzeranno tecniche di distanziazione dal ruolo.

Immaginiamo il caso in cui una moglie, per un qualche motivo, affidi in custodia la propria borsa al
marito (o un qualunque altro oggetto fortemente connotato da caratteristiche di genere): il luogo in
cui avviene I’interazione, la fila all’ufficio postale, diventa I’ambiente sociale non solo dei processi
interattivi, ma anche luogo dell’esibizione di genere, il marito ha tutte le ragioni, considerate le
variabili socio-culturali contingenti, di creare una impressione chiara, negli astanti, di cid che decide
di non pretendere di essere. In questo caso allontanando la borsa da sé e manifestando palesemente
imbarazzo e distanza cognitiva ed emotiva dall’oggetto in questione e pertanto dal ruolo (di genere)
ad esso associato. Piu 1’organizzazione di un ruolo ¢ complessa, maggiori saranno le occasioni per
esibire distanza dal ruolo.

E possibile inoltre che gli individui utilizzino dispositivi di presentazione di genere in quanto
indicatori di autenticita, questo ¢ il caso di Agnes, descritto da Garfinkel (1967; trad.it. 2000).
Agnes ¢ una transessuale che, in cambio dell’operazione per modificare 1 propri genitali, accetta di
farsi studiare come caso clinico da un’equipe medica di cui Garfinkel ¢ membro: vengono registrate
35 ore di colloqui, da cui viene tratto il materiale empirico per uno dei saggi piu corposi de Studies
in Ethnomethology (1967).

Agnes ¢ consapevole dei potenziali rischi di degradazione che corre quotidianamente per affermare
la propria identita, deve fare in modo di gestirla strategicamente, utilizzando e controllando ogni
possibile informazione al fine di nascondere ogni esperienza di mascolinita e di sottolineare, invece,
ogni possibile aspetto della propria femminilita.

In tal modo vengono esplicitati le pratiche, i comportamenti pit appropriati per essere donna: Agnes
fornisce spiegazioni (accounts) e discorsi rispetto al suo essere donna e ai processi di mimetismo e
finzione (passing) (passaggio di status sessuale), in tal modo svela, esplicita e rende visibile il
carattere routinizzato delle aspettative culturali legate all’essere donna e possedere caratteristiche
femminili.

Agnes femminilizza il proprio aspetto esteriore, impara a gestire la propria sessualita e i desideri
erotici, femminilizza il proprio genere, Agnes ¢ consapevole di veicolare e controllare le
informazioni relative al suo genere al fine di fare apparire la sua femminilita come ordinaria, ovvia,
riconoscibile.

La preoccupazione principale di Agnes ¢ quella di mostrare di essere competente come soggetto di
sesso femminile: ella impara il nuovo ruolo soltanto nel momento in cui lo mette in pratica. Cio ci
porta a riflettere sull’aspetto performativo del genere e sulle pratiche di esibizione di genere che ci
costringono a dare prova di essere maschi o femmine in presenza degli altri al fine di evitare la
perdita di reputazione e la degradazione di status. Lo studio di Garfinkel fornisce importanti

28 “Agnese usava una serie di tecniche, tutte abbastanza familiari, per riuscire a non darci informazioni. [...].Una delle
tecniche preferite era lasciare che fossero le altre persone, in molte occasioni io, a condurre la conversazione in modo di
vedere da che parte tirava il vento prima di dare una risposta. Cercava di permettere all’ambiente di insegnarle le
risposte che si aspettava alle domande che poneva. Talvolta Agnese tradiva questa strategia chiedendomi, dopo un
colloquio, se pensavo che avesse dato delle risposte normali. Era particolarmente abile nel fornire informazioni che
avrebbero reso difficile all’altra persona sospettare che era stata cresciuta come un maschio [...]. Percio evitava di dare
informazioni nei questionari che avrebbero indotto il datore di lavoro a “fare controlli. Descriveva cosi la procedura che
seguiva nel riempire i moduli: “quando la domanda era “avete mai subito operazioni chirurgiche di rilievo?” rispondevo
sempre di no. “Avete qualche difetto fisico?”, rispondevo sempre di no. “Avreste delle obiezioni a un esame fisico
molto approfondito?, rispondevo di sempre di no. Dicevo che non avrei protestato perché se dicevo di si lo avrebbero
probabilmente notato e avrebbero chiesto spiegazioni. Cosi facevo pit o meno in modo da non dare nell’occhio”
(Garfinkel, 2000: 104-107)



suggerimenti rispetto ai soggetti sessuati in quanto rappresentazioni e performance culturali,
composte sia da pratiche esecutive e di display, che dal necessario riconoscimento pubblico.
Secondo quanto descritto precedentemente possiamo guardare al genere come metafora e come
codice di comunicazione, individuando in esso non soltanto un sistema semiotico, “che significa
attraverso 1’abito, 1 gesti, la voce e cosi via”, ma anche un sistema retorico: “[...] se 1 segni del
genere sessuale sono disposti a regola d’arte, allora cessano di essere indicatori di un’identita
fondata sulla reale differenza sessuale, e divengono un sistema atto a persuadere il fruitore della
presenza di un’identitd di genere particolare a prescindere dalla reale identita sessuale della
persona” (Buchbinder, 2004: 81)%.

Tuttavia non possiamo dimenticare che questa strutturazione semiotica e retorica “prende corpo”,
attraverso processi di “incorporamento sociale” (social embodiment) in cui il corpo ¢ insieme
soggetto e oggetto di “pratiche corporee riflessive”, come le definisce Connell: questo assunto ¢ di
primaria importanza perché afferma quanto i corpi pur partecipando in termini di rappresentazioni,
metafore, figure retoriche, parossismi o parodie ai processi sociali e storici non “cessano di essere
corpi”. “Non si trasformano per questo in segni o in posizioni del discorso, la loro materialita
continua a contare, e con essa la loro capacita di generare, di dar vita, di allattare, di dare e
ricevere piacere” (Connell, 2006: 96; enfasi mia).

4.4 La socializzazione di genere

Il genere in quanto costrutto socio-culturale ¢ dipendente pertanto dalle definizioni storico-culturali
nelle quali ¢ inscritto; in taluni casi si pud fare persino riferimento all’esistenza di stereotipi di
genere legati a rappresentazioni culturali definite storicamente. Gli individui costruiscono e
scoprono la propria identita in maniera autoriflessiva attraverso i ruoli socio-culturali, situazionali e
il contesto simbolico-normativo in cui essi si situano. Il ruolo ¢ pertanto da considerarsi non come
un attributo statico, bensi come 1’insieme di aspettative scaturenti nell'interazione sociale. Esso puo
essere distinto secondo una valenza prettamente normativa (insieme di obblighi) nonché interattiva
€ comunicativa: in questo ultimo caso, ci si riferirebbe al ruolo come un insieme di simboli
significativi (significant symbols®”) attraverso cui gli individui definiscono la relazione che
contribuiscono a determinare.

Le categorie "maschio" e "femmina" non sono solo categorie biologiche ma schemi cognitivi
attraverso cui leggiamo la realta sociale, imponendo un ordine, delle norme e dei valori.

Una persona transessuale ¢ pertanto interpretata come deviante non perché violi quelle particolari
norme morali che sono le norme sessuali, ma perché ¢ fonte di dissonanza rispetto al sistema di
categorizzazione dei ruoli di genere e sessuali.

Gli individui, pertanto, assumerebbero, fin dalla loro nascita, un’identita di genere (maschile o
femminile) corrispondente al loro sesso biologico: cid avviene attraverso la pressione sociale ed
un'elaborazione soggettiva ed interiorizzata di tale pressione educativa.

Attraverso ruoli, rituali e azioni simboliche si costruiscono, si perfezionano e si mantengono le
differenze attribuibili alle identita di genere e ai ruoli sociali a queste attribuiti, volendo con questi
indicare non solo i comportamenti socialmente attesi, ma anche i sentimenti e il corredo emozionale
che ne differenziano la normativita.

Lo sviluppo dell’identita di genere deriva dunque dalle forme di apprendimento sociale dei ruoli,
dall’identificazione con gli schemi espressivi e di comportamento sessualmente tipizzati. Principali

# Buchbinder continua le sue riflessioni asserendo che “[...] all’interno di una cultura che nega la mascolinita agli
uomini omosessuali, ¢ possibile, per questi, produrre segni retorici di mascolinita eterosessuale e quindi “impersonare”
un’identita accettabile ed appropriata. Questa linea interpretativa conduce ad un’ulteriore ipotesi, vale a dire che forse
I’identita dominante di genere della mascolinita omosessuale ¢ un’impersonizzazione appresa da altri uomini all’interno
del sistema culturale [...].” (Buchbinder, ibid.: 81-82).

30 L espressione ¢ di G.H.Mead (trad.it.1966).



fonti sono i genitori, gli altri adulti significativi (parenti o insegnanti), tutti gli altri possibili agenti
di socializzazione primaria e secondaria (mass media inclusi).

Gagnon e Simon nel loro ormai classico Sexual Conduct (1973) individuano il concetto di “copioni
sessuali” (sexual scripts) per indicare 1 processi di apprendimento dei significati da attribuire ad
alcuni stati emotivi, di organizzazione delle sequenze e delle pratiche di atti specificatamente
sessuali, di decodifica di situazioni inedite, di controllo delle risposte sessuali, di ancoraggio di
significati da accadimenti ed aspetti non sessuali della vita quotidiana alla dimensione piu
propriamente sessuale.

I sexual scripts forniscono il ventaglio di comportamenti da adottare nello svolgersi di interazioni
socialmente appropriate in contesti sociali specifici.

Essi possono essere definiti come strutture cognitive formate dall’unione di diversi complessi di
concetti strutturati (gli “schemi”, i quali individuano conoscenze generali su oggetti, eventi e
comportamenti), configuranti una sequenza stereotipata, organizzata ed adeguata di azioni che
ricorre in determinate circostanze, in un dato contesto, per raggiungere un determinato scopo.

I sexual scripts, nello specifico, possono essere considerati come mappe di significati e
comportamenti posti in essere dai gruppi sociali e trasformati da ciascun individuo al fine di
contestualizzare le proprie esperienze (sessuali).

Simon and Gagnon (1986) sostengono che gli scripts operino a tre livelli: quello culturale, quello
interpersonale e quello intrapsichico. Gli scripts culturali (cultural scripts) si riferiscono in
particolare agli orientamenti, alle mappe di istruzioni che, a livello di vita collettiva, guidano gli
individui nella ricerca dei requisiti necessari per lo svolgimento di ruoli specifici all’interno della
relazione. Gli script interpersonali (interpersonal scripts) riguardano 1’applicazione di scenari
culturali da parte degli individui all’occorrere di uno specifico contesto sociale. Gli script
intrapsichici (intrapsychic scripts) rappresentano il mondo intimo dei desideri degli individui.

Il comportamento ¢ la risultante della combinazione dei tre tipi di script, ma nella maggior parte dei
casi, rendere una relazione soddisfacente significa, in senso lato, adoperare i1 codici culturali forniti
dagli script culturali. Sebbene ciascuno dei tre livelli possa essere identificato in termini analitici,
ciascuno dei livelli ¢ inestricabilmente collegato all’altro.

La teoria dei sexual scripts permette di esaminare le modalita attraverso le quali gli individui
organizzano e costruiscono i propri significati € comportamenti sessuali, permettendo che emerga,
fenomenologicamente, la storia e la voce degli stessi attori ed esplicitando, altresi, il rapporto tra
costruzioni socio-culturali della sessualita e la negoziazione delle medesime costruzioni
nell’esperienza individuale. Alcuni comportamenti ed aspettative sessuali presentano script
fortemente attesi e routinizzati: si pensi, in particolar modo, al paradigma culturale dominante delle
relazioni romantiche eterosessuali. Questo script culturale specifica chiaramente ed in maniera
dettagliata di chi bisogna innamorarsi (persona di sesso opposto), perché (I’amore, la passione, il
desiderio), quali sono le fasi della relazione (appuntamenti (rating), fidanzamento, matrimonio), il
dare inizio al ciclo di vita familiare (procreazione, genitorialita).

La teoria dei sexual script ponendo 1’accento sulla complessita delle modalita attraverso le quali i
comportamenti e 1 significati sono appresi, sembra prestarsi ad una declinazione simbolico-
interazionista della comprensione della sessualita (Longmore, 1998).

Secondo Ken Plummer (1991), gli approcci simbolico-interazionisti sono accomunati dai seguenti
temi: a) che la realtd umana non ¢ semplicemente oggettiva e materiale ma immensamente
simbolica; b) I’interpretazione € un processo: identita, ruoli e significati si evolvono continuamente;
c) la societa ¢ costituita attraverso 1’interazione, e d) il focus si concentra sulle modalita attraverso
le quali “la gente fa delle cose insieme”.

La Longmore (1998) identifica tre correnti all’interno dell’approccio simbolico-interazionista:
quella situazionista, quella strutturale e la storico-biografica. La prima si concentra sulle interazioni
umane faccia-a-faccia, impiegamendo concetti quali game-playing, face-work, management dello
stigma, perdere la faccia (loss of face), cosi come incontrati nei lavori e nell’approccio
drammaturgico di Erving Goffman. La seconda categoria piu consona alla sociologia tradizionale, si



concentra su concetti esplicativi su larga scala, quali razza, classe, reddito pur mantenendo una
griglia di analisi interazionista che riconosce la natura fluida ed emergente delle categorie sociali.
La terza corrente include gli approcci poststrutturalisti.

Dopo I’analisi delle tre correnti, la Longmore elenca alcune delle caratteristiche principali della
ricerca simbolico-interazionista: a) il comportamento umano ¢ significativo; b) diventiamo umani
attraverso il contatto sociale; c¢) la societa ¢ processo mutevole e non entita statica; d) il
comportamento umano contiene componenti intenzionali; €) ed ¢ di tipo emergente, costruttivo,
negoziato; f) la mente ¢ un costrutto dialogico, relazionale e riflessivo ed infine g) I’introspezione
empatica ¢ necessaria per comprendere la realta dalla prospettiva dell’altro.

Tali assunzioni rivestono particolare importanza per la ricerca sociale della sessualita. Come
afferma Longmore, la gente non interpreta semplicemente le sensazioni fisiologico-sessuali bensi
anche il loro sistema simbolico presiede 1’esperienza sessuale. I simboli, la loro produzione ed il
loro scambio, pertanto producono esperienza. Le pratiche sessuali, in qualunque modo possano
essere classificate, devianti o conformi, normali o patologiche, sono previste, classificate,
sanzionate all’interno del sistema simbolico-culturale di un dato contesto sociale e non possono
prescindere da questo e dai copioni che presiede, dal momento che, proprio per mezzo degli script,
si definisce la situazione, si attribuiscono i nomi e i ruoli agli attori, si tematizzano i comportamenti
sessuali (Gagnon e Simon, 1973: 19).

5. La maschilita: il genere “dato per scontato”

L’analisi funzionalista aveva contribuito a rendere il concetto di ruolo sessuale come necessario e
complementare, finendo con la naturalizzazione ed essenzializzazione di caratteristiche e tratti intesi
come “appropriati” e “specifici”. Soltanto a partire dagli anni Ottanta assistiamo alla nascita, in
particolare nei contesti accademici anglo-americani, delle prime teorizzazioni intorno alla
maschilita (Connell, 1983; Carrigan et al., 1985). Come sostengono Schrock e Schwalbe (2009), il
lavoro di Carrigan e colleghi contribui a criticare la teoria del ruolo sessuale (di derivazione
funzionalista) per avere sottovalutato le relazioni di potere, dominio e subordinazione che non solo
caratterizzavano le relazioni tra uomini ¢ donne, ma anche quelle tra gli stessi maschi (Schrock e
Schwalbe, 2009: 278). Pertanto la maschilita cessava di consistere in un tratto (comportamentale o
personologico) ma si connotava, piu verosimilmente, in una serie di pratiche (maschili) collettive,
ora egemoni ora subordinate.

5.1 Importanza dello studio delle pratiche e dei processi di costruzione della maschilita

Come 1 maschi costruiscano la categoria del maschile e quali pratiche producano e mettano in atto
al fine di apparire membri competenti. Si tratta pertanto di comprendere che significhi socialmente
essere maschi ed inoltre appartenere alla categoria dei maschi: processi fondamentali che si
sostanziano nel performare la maschilita e nell’essere riconosciuti tali (membri competenti, maschi
competenti). Bisogna riconoscersi, essere riconosciuti, convincere gli altri di essere all’altezza
(Goffman, 1969, 2009; West e Zimmerman, 1987). Si tratta pertanto di un sistema di credibilita
concretizzato dalla messa in atto di “configurazioni di pratiche” (Carrigan et al., 1985). Questa
definizione pur evidenziando la necessaria produzione cooperativa della maschilita (delle
maschilita) e la conseguente subordinazione della femminilita (e delle maschilita non standard) non
individua efficacemente quali di queste pratiche siano costitutive della maschilita. Inoltre, come
continuano Schrock e Schwalbe, la definizione fornita dagli accademici australiani finisce con
I’essenzializzare il concetto di maschilita, piuttosto che con il rivelarne la natura di categoria
costruita da una serie di pratiche e dai significati che a queste pratiche vengono attribuiti (Schrock e
Schwalbe, 2009: 279).



Essere maschi significa possedere un self maschile intendendo con il concetto un effetto
drammatico: 1’intenzionalitd del soggetto e I’interpretazione da parte degli altri. E chiaro che le
imputazioni di maschilita variano da cultura a cultura, periodo storico e possono anche dipendere da
altre caratteristiche dell’attore sociale (I’eta, I’appartenenza etnica, la classe sociale, etc.). I due
autori per evitare di considerare caratteristiche essenzialiste®' (non € detto che chi viene riconosciuto
come maschio sia dotato di un corpo maschile*) sostengono che cid che accomuna le pratiche
maschili non sia un corpo specifico quanto piuttosto un tipo di atto, "uno che significhi un self
maschile” (Schrock e Schwalbe, ibid.: 280). In tal senso diventa assai difficoltoso identificare una
unica ed indubbia forma di maschilita’ i due studiosi criticano questo modo di definire le maschilita
multiple perche si offuscano le differenze all’interno della medesima categoria, e perché si
depotenzia la capacita d’azione dei soggetti®.

2.2 Imparare a significare le mascolinita

Si impara pertanto a gestire codici identitari (Schwalbe e Mason-Schrock, 1996) che consistono in
costituenti simboli dell’ordine di genere. Il possesso e la gestione competente ed adeguata di questi
simboli ¢ alla base della approvazione all’interno del gruppo dei pari e dell’acquisizione di status.
Gran parte dei processi di approvazione e di riconoscimento iniziano a partire dal confronto con
altre figure significative all’interno delle famiglie di appartenenza (i genitori) che sanzionano
positivamente o negativamente 1’aspetto, i comportamenti, 1 giochi, il vestiario, il linguaggio dei
propri figli. Gran parte della letteratura ¢ si € occupata di considerare alcune caratteristiche relative
all’acquisizione di un self maschile. Tra queste ricordiamo:

1. Lever si ¢ accorta nella sua ricerca che i preadolescenti si auto-segregano in gruppi: mentre
le ragazze preferiscono piccoli gruppi piu intimi, i ragazzi preferiscono gruppi piu vasti,
competitivi e regolati. E chiaro che la dimensione spaziale possa determinare differenti
abilita di sviluppo e pertanto ineguaglianza di genere (Lever 1978);

2. giocare, guardare praticare sport sono modalitd di significazione di un self maschile
(Messner, 1992.)

3. altra caratteristica ¢ relativa al fatto che le esibizioni di emozioni sono altamente regolate e
controllate nei maschi: i ragazzi non esprimono dolore, sofferenza o paura; ¢ chiaro che gran
parte di questi processi inizia in famiglia.

4. 1 ragazzi devono imparare ad esprimere e pertanto ad esibire desiderio sessuale per le
ragazze o attraverso un linguaggio volgare (Thorne, 1993; Fine, 1987) o anche attraverso
forme pit o meno manifeste di aggressivita e molestie anche per marcare violentemente la
loro eterosessualita (Pascoe, 2007).

5. un'altra caratteristica ¢ il riferimento alla violenza, all’aggressivita sia in termini concreti che

0 primo luogo si tratta di evitare di considerare la maschilita come entita psichica o effetto biologico-ormonale.

32 Inserisci male femaling etc.

33 “The discourse of multiple masculinities has also had the effect of detaching men from their actions. Despite the
ritual defining of masculinities as forms of practice, it is not uncommon to see masculinity invoked to explain men's
behavior, as if masculinity were an independent variable that caused men to behave in more or less oppressive ways.
[...]. If the behavior in question—some form of practice being studied—is what constitutes masculinity, then
masculinity cannot be used to explain that behavior. Attributing men's behavior to masculinity also tends to discount
men's agency. Our preference for referring to manhood acts arises from a desire to discourage the reification of
masculinity and to redirect analytic attention to what males actually do to achieve dominance. All manhood acts, as we
define them, are aimed at claiming privilege, eliciting deference, and resisting exploitation. As suggested earlier, body
types are irrelevant, except inasmuch as a male body is a symbolic asset and a female body a liability, when trying to
signify possession of a masculine self and put on a convincing manhood act. The view we take here also focuses
attention on what males do to create, maintain, and claim membership in a dominant gender group. Our organization
and discussion of the literature reflects this concern with practices and processes. We thus turn to considering what the
literature tells us about (a) how males learn to signify masculine selves, (b) themes and variations in the construction of
manhood acts, and (¢) how manhood acts reproduce gender inequality.” (Schrock e Schwalbe, ibid.: 281; enfasi mia)



in termini simbolici. Spesso sono proprio i genitori o meglio gli adulti a legittimare se non
apertamente anche sottilmente il ricorso alla violenza (Athens, 1992; Messerschmidt, 2000).
Si veda la matrice di genere presente nel bullismo ma anche il modo attraverso cui maschi
marginalizzati (per appartenenza etnica o di classe sociale) possano apprendere che, per
esempio, riescono ad impressionare il gruppo dei pari disattendendo le regole imposte da
insegnanti o dirigenti, rispondendo agli insegnanti. (Willis, 1977; Ferguson, 2000; Mac an
Ghaill M. 1994.). 1 giovani socializzati all’interno delle gang, dei gruppi delinquenziali
imparano per esempio che possono acquisire lo status di maschio attraverso atti simbolici o
concreti di intimidazione (“hai problemi compa? Che ci tallii?”**). Devono insomma
imparare a fingere di “fare sul serio” anche perché per dar senso alla loro maschilita
dovranno per esempio stimolare la deferenza nell’altro ed invocare paura.

L’immaginario dei media contribuisce a fornire repertori di pratiche significative che i maschi
possono utilizzare per mettere in atto condotte ed atti maschili. Si pensi per esempio alle ricerche
relative alle narrazioni dei super eroi; dei miti maschili cinematografici, etc. I’immaginario dei
media pud dunque essere utilizzato come linguaggio simbolico condiviso per identificare certe
pratiche come “segni” di maschilita e, di contro, per svalutare segni specifici di maschilita: si pensi
a come sono rappresentati i bianchi della classe dei lavoratori (Butsch, 2003); le ragazze madri e i
giovani sottoproletari; gli uomini gay (Linneman, 2008) e le minoranze etniche in genere.

Tutte le azioni maschili implicano pertanto una rivendicazione alla appartenenza al gruppo di
genere privilegiato. I maschi pertanto costruiranno la propria maschilita in maniera specifica e
secondo modalitd specifiche a seconda dei diversi contesti sociali. E possibile che certi uomini
possano compensare la propria maschilita se non sono in grado o non vogliono mettere in atto
I’ideale egemonico; alcuni maschi per esempio, enfatizzano alcuni aspetti dell’ideale egemonico per
costruire atti maschili effettivi (si pensi occupazione e reddito); gli uomini con minori capacita e
risorse economiche possono per esempio utilizzare altre strategie per mantenere il controllo sulla
relazione con la propria partner (abuso fisico e verbale tra gli uomini delle classi lavoratrici; Cfr.
Pyke, 1996).

Gli atti e le condotte maschili sono pertanto, come sostengono ancora Schrock e Schwalbe,
strategicamente adattati alla disponibilita reali di risorse, di competenze individuali, di culture locali
e delle aspettative del pubblico (locale). (Schrock e Schwalbe, 2009: 285).

Altre forme di compensazione si manifestano per esempio nei casi dei lavori modesti: in questi casi
gli uomini invece di provare a controllare gli altri, provano a mostrare che non possono essere
controllati (scherzi; conversazioni sessiste; etc.). Dal momento che non tutti gli uomini possono
incontrare lo standard del maschio egemone sono necessari degli adattamenti anche in termini
subculturali: gli uomini delle classi lavoratrici si radunano in bar o trattorie o sale da gioco create
per ’occasione in cui possono bere (Peralta, 2007), parlare liberamente di sesso, essere “scafazzati”
3 assumere posture aggressive; altri mettono in atto comportamenti a rischio ed altri ancora
mettono in atto condotte criminali (Messerschmidt, 1993).

Gli atti maschili “compensatori” possono riprodurre disuguaglianze che svantaggiano 1 sottogruppi
di uomini: per esempio le esibizioni auto-difensive di rudezza ed aggressivita da parte dei ragazzi
del sottoproletariato portano al disinvestimento in ambito lavorativo e scolastico (Willis, 1977;
Anderson 1999)

Si tratta, pertanto, di evitare nel processo di analisi e di ricerca di reificare ed essenzializzare la
mascolinitd, erroneamente considerata come una qualita essenziale dei corpi e della psiche dei
maschi e di trattarla come se avesse capacita esplicativa (Schrock e Schwalbe, ibid.: 289). Si tratta,
infine, di identificare quel lavoro identitario che permette agli attori sociali di situarsi all’interno di
categorie e che riproduce le categorie medesime. Documentare ed analizzare 1 “manhood acts”, il
lavoro identitario che i maschi mettono in atto ed il repertorio che agiscono per rivendicare

3% “Hai problemi, compare? Che stai a guardare?”
3% “Ragazzaccio”



appartenenza al genere dominante, a mantenere la realta sociale del gruppo, a mantenere fedelta al
gruppo, mantenere i privilegi etc.

In definitiva, bisognerebbe proprio considerare come i maschi usano ordine dell’interazione in
termini cooperativi per costruire i “manhood acts”, che tipo di ordine morale della maschilita
costruiscono e che gerarchie di desiderabilita dei generi e dei corpi, come sono controllati e sono
supportati gli atti di ciascuno e, ancora, come si crea e si condivide quel materiale simbolico che
permette loro di mettere in atto condotte maschili. Come avremo modo di discutere si tratta
prevalentemente di un lavoro cooperativo di mantenimento dei confini (boundary maintanance).

CAPITOLO 2
1. Socializzazione: cenni introduttivi

Sociologia e antropologia hanno in un primo tempo privilegiato un approccio culturale e
istituzionale, che ha considerato la socializzazione una sorta di addestramento all’assunzione di
ruolo, trascurando gli aspetti interattivi ed adattativi del processo. Le principali teorizzazioni al
riguardo risalgono agli anni Cinquanta e primi anni Sessanta®. Tuttavia proprio 1’eccessiva

36 Si pensi agli studi sulla socializzazione familiare di Parsons e Bales (Parsons € Bales, 1955)



importanza attribuita, tra gli altri, proprio da Talcott Parsons, all’aspetto dell’interiorizzazione di
norme e valori, e la prospettiva determinista che ne derivava, avevano gia a quel tempo sollevato
alcune critiche, parte delle quali si limitavano semplicemente a mettere in discussione la certezza
dell’assunto di fondo alla base di tale visione, ossia la pretesa inevitabilita dell’interiorizzazione di
fronte alla complessita dell’esperienza umana. In particolare gli approcci sociologici interpretativi
(per es, I’interazionismo simbolico), proponevano un modello alternativo, rispetto a quello
parsonsiano, alla cui base vi era I’idea certamente meno deterministica del concetto di
socializzazione, questa volta inteso come apprendimento attraverso 1’interazione con gli altri*’.

L’accentuazione dell’interazione sociale nei suoi aspetti situazionali, finiva, nei successivi scritti
dei sociologi, per espandere enormemente I’ambito di applicazione del concetto, al punto da
concepire il concetto di socializzazione come un processo continuo che dura tutta la vita (Dubar,
2000).

Interessante appare a tal proposito, sebbene su un piano prettamente teorico, in quanto poco
produttivo sul piano empirico, la prospettiva adottata da P. Berger e T. Luckmann, i quali hanno
cercato di sintetizzare 1’approccio istituzionale di Durkheim e Parsons con la prospettiva elaborata
da Mead centrata sulla costruzione sociale del S¢ attraverso la comunicazione simbolica. Berger e
Luckmann ridefiniscono, infatti, la socializzazione come il processo simbolico attraverso il quale la
realtd oggettiva viene interiorizzata dall’individuo, divenendo pertanto per lui significativa (Berger
¢ Luckmann, 1966)*®.

Pur considerate queste rilevanti rivisitazioni del concetto, ancora negli anni Settanta ed Ottanta
la concezione parsonsiana appariva ancora dominante negli studi sulla socializzazione; a conferma
di cio basti pensare che nel 1970 uno dei testi piu influenti in questo campo, ad opera di Bourdieu e
Passeron, riprendeva in chiave marxista la tesi funzionalista della socializzazione, considerando
questa ultima come I’insieme dei meccanismi istituzionali di condizionamento in grado di
assicurare la riproduzione, da una generazione all’altra, non solo dei valori sociali dominanti, ma
anche della struttura di classe della societa (Bourdieu e Passeron, La riproduzione. Per una teoria
dei sistemi di insegnamento, Guaraldi, Rimini/Firenze, 1972).

Cio avveniva curiosamente proprio nel momento in cui il processo di socializzazione sembrava
non funzionare piu a pieno regime, ravvisandosi, infatti, inedite fratture tra generazioni, tanto che le
tradizionali agenzie di socializzazione, e prima fra tutte la scuola, venivano apertamente messe in
discussione™®.

Seguendo la sintesi operata da Claude Dubar (2000), introduciamo adesso alcune tra le piu
importanti teorie sociologiche e psicologiche riferite alla socializzazione®.

37 Dal canto suo la psicologia, meno interessata della sociologia agli aspetti culturali € istituzionali, aveva introdotto fin
dagli anni Trenta, in particolare con gli scritti di Piaget sulla formazione del giudizio morale del bambino, una
prospettiva piu attenta a cogliere il rapporto reciproco tra lo sviluppo delle strutture cognitive e 1’interazione con
I’ambiente sociale nel quale I’individuo risulta inserito. In questa prospettiva veniva sostanzialmente privilegiato,
rispetto al condizionamento dall’alto, il ruolo attivo del bambino e I’interazione con I’ambiente sociale. Vd.
approfondimento su Piaget e Bandura infra.

3% La socializzazione cosi definita si realizza in due fasi. Anzitutto abbiamo la socializzazione primaria, che avviene
durante I’infanzia ed ¢ carica di componenti emotive. In questa fase il bambino compie le principali acquisizioni
cognitive ¢ si forma un’identitd sostanzialmente coerente e plausibile. Successivamente interviene la fase della
socializzazione secondaria, che inizia con I’ingresso nel mondo della scuola e, poi, in quello del lavoro. E’ questa una
fase molto meno carica di connotazioni emotive rispetto alla precedente, in tale fase 1’individuo interiorizza dei
sottomondi istituzionali, che gli consentono di acquisire abilita e conoscenze legate a specifici ruoli. Proprio I’aver
considerato anche la fase della cosiddetta socializzazione secondaria, determina la necessita di guardare alla
socializzazione non gia come ad un atto che si compie una volta per tutte, bensi come ad un processo complesso che, in
particolar modo nelle odierne societa, contraddistinte da elevata mobilita e da differenziazione sociale, non pud mai
dirsi interamente compiuto.

¥ Sono gli anni della contestazione giovanile, gli anni in cui si contestano i modelli di autorita tradizionali, gli stili
educativi prevalenti e gli esiti di tali condizionamenti, ossia gli insegnamenti ed i valori di fondo che venivano
trasmessi.



Il punto di partenza di tale opera ¢ rappresentato dalla teoria piagetiana. In particolare Dubar
evidenzia la centralita dell’opera di Piaget nel rendere possibile una doppia rottura: con la
concezione che intende la socializzazione come formazione attraverso la trasmissione di norme,
regole e valori, operata dalle istituzioni verso individui ritenuti passivi ¢ modellabili; con la
concezione che intende la formazione come lineare e unitaria, praticamente un accumulo continuo
di conoscenze ed un accrescimento continuo di competenze.

Piaget affronta la questione delle relazioni tra spiegazione sociologica e le spiegazioni psicologiche
e biologiche e sviluppa al riguardo delle posizioni che costituiscono il primo tentativo di superare le
contrapposizioni tra tali diverse prospettive. Egli si interessa primariamente dello sviluppo mentale
del bambino, definendolo come una costruzione continua, ma non lineare, che procede per stadi
successivi e costituisce quello che egli chiama processo di regolazione dell’equilibrio, cio¢ il
passaggio da uno stato di minore equilibrio ad uno stato di equilibrio superiore. Questo sviluppo
mentale ha sempre una doppia dimensione, individuale e sociale e le strutture attraverso le quali
passano normalmente tutti 1 bambini sono sempre al tempo stesso cognitive, cio¢ interne
all’organismo, ed affettive, cio¢ relazionali, orientate verso l’esterno. Secondo Piaget queste
strutture evolutive non sono dissociabili dalle condotte poste in essere durante lo sviluppo del
bambino, condotte considerate quali risposte a bisogni nati dall’interazione tra 1’organismo e le

0 E chiaro che una gran parte di contributi allo studio sulla socializzazione provengono dagli studi e dalle ricerche
effettuate nell’ambito degli studi antropologici: analizzando il funzionamento di societa diverse, talvolta definibili
ancora quali primitive, gli etnologi e gli antropologi hanno scoperto la diversita delle forme di socializzazione. In
particolare le ricerche mostrano chiaramente che gli adulti prodotti dalle diverse societa sono tanto diversi quanto i
processi educativi di cui sono stati oggetto quando erano bambini, e mostrano, altresi, che questi processi educativi non
possono essere facilmente ricondotti a meccanismi universali. Gia nel 1935 Ruth Benedict, comparando tre societa
molto diverse (i Pueblos del Nuovo Messico, i Dobu della Nuova Guinea orientale ed i Kwakiutl della costa nord —
orientale dell’America) concludeva il suo studio sostenendo che la maggior parte degli individui si lasciano plasmare
nella forma voluta dalla loro cultura perché sono, in partenza, straordinariamente malleabili. Questo pionieristico
studio fu sostenuto da molti altri, con pretese teoriche perlopiu basate su una tesi comune: la personalita degli individui
¢ il prodotto della cultura nella quale sono nati, le istituzioni con le quali entrano in contatto nel corso della loro
formazione producono in ciascuno di essi un tipo di condizionamento che, alla lunga, finisce per creare un certo tipo di
personalita. Kardiner condivide tale impostazione ed esplicita il proprio pensiero al riguardo nell’opera L ‘individuo e
la sua societa, del 1939, nella quale, riferendosi a determinati tipi di societa tradizionali, propone, tra I’altro,
un’argomentata critica alla tesi di Freud sull’universalita del complesso di Edipo, evidenziando come in alcuni tipi di
societa osservate non apparisse alcuna manifestazione di qualche complesso edipico, semplicemente perché in tali non
esiste alcuna istituzione in grado di generarlo, laddove per istituzione egli intendeva un insieme di schemi di condotta,
di modelli di comportamento fissati per effetto della ripetizione di azioni individuali, un modellamento del
comportamento umano. Proprio ’insieme di queste istituzioni costituisce la cultura di una societa che quindi ¢ anche,
secondo la celebre definizione proposta da Linton nel 1945, la configurazione generale dei comportamenti appresi e dei
loro risultati i cui elementi sono adottati e trasmessi dai membri di una societa data. L’approccio dell’antropologia
culturale e dell’etnopsicologia consiste quindi, innanzitutto, nel descrivere la formazione delle personalita individuali
come una progressiva incorporazione della cultura della loro societa di appartenenza. La cultura, scrive ancora Linton,
¢ completamente esterna all’individuo al momento della nascita, ma nel corso del suo sviluppo diviene parte integrante
della sua personalita. Cio che rende un aggregato di individui una societa o un gruppo sociale non ¢, quindi, soltanto la
sua organizzazione, ma anche e soprattutto il suo spirito di corpo, cio¢ la cultura fatta corpo. Si puo quindi sostenere
che Linton, come Kardiner e tutti gli antropologi culturalisti ritengano che per I’individuo esista una forte e primordiale
necessita di una appartenenza sociale stabile: ciascun individuo accetta i modelli della propria subcultura come
giuste guide di comportamento, ed ¢ raro che cerchi di imitare i modelli di altre sub-culture, anche quando li conosce.
E’ per questo che la socializzazione del bambino viene analizzata essenzialmente come un processo di incorporazione
progressiva dei tratti generali della cultura del suo gruppo di origine, quello che si presume definisca la sua
appartenenza sociale di base. La socializzazione ¢, pertanto, prima di tutto concepita come un addestramento alla
padronanza degli elementi di base della cultura di appartenenza, quella che meglio corrisponde alle esperienze di base,
assimilate durante la prima infanzia. Questo tipo di teorizzazioni, sembrerebbe lasciare poco spazio alla possibilita che i
membri di una determinata sub-cultura possano intervenire attivamente nel proprio processo di socializzazione,
laddove, invece, da piu parti si evidenzia, almeno con riferimento alle societa moderne, la pretesa avanzata da ciascuna
nuova generazione di costruire, almeno in parte, la propria cultura. Ecco allora che, nel tentativo di indagare questa
ulteriore prospettiva, i teorici funzionalisti hanno dovuto costruire concezioni sulla socializzazione che consentissero al
tempo stesso di spiegare la riproduzione dei nuclei culturali e i mutamenti constatabili, tra le generazioni e nel corso
della vita, delle personalita individuali (Parsons e Bales, 1955).



risorse dell’ambiente fisico e sociale. In questo modo ogni azione ¢ concepita come un tentativo di
ridurre una tensione, uno squilibrio tra 1 bisogni dell’organismo e le risorse dell’ambiente; tale
azione ¢ orientata allo scopo di raggiungere, di ristabilire I’equilibrio e, pertanto, termina quando il
bisogno ¢ soddisfatto e, quindi, 1’equilibrio ¢ ritrovato.

Questo modello conduce Piaget a concepire lo sviluppo del bambino, e quindi la sua
socializzazione, che ne costituisce un elemento essenziale, come un processo attivo di adattamento
discontinuo a forme mentali e sociali sempre piu complesse. La socializzazione ¢ allora vista da
Piaget come un cammino scandito da diversi stadi. Si passa cosi dall’egocentrismo iniziale del
neonato, caratterizzato da una confusione dell’io con il mondo, alle successive fasi durante le quali
il bambino apprende, in primo luogo, ad esprimere dei sentimenti differenziati, quindi ad imitare le
persone a lui piu prossime e, successivamente, a praticare, grazie alla comunicazione verbale, gli
scambi interindividuali, scoprendo e rispettando al tempo stesso i rapporti di coercizione esercitati
dall’adulto, infine, registrera il significativo passaggio dalla coercizione alla cooperazione.

Parte dell’analisi di Piaget viene formulata, se non in aperta contrapposizione quantomeno
prendendo quale riferimento di partenza quanto sostenuto da Durkheim in merito ai concetti di
educazione e di socializzazione (Durkheim, trad. it. 1973)*". Piaget assume, infatti, la definizione di
Durkheim dell’educazione, intesa come socializzazione metodica della giovane generazione, ma a
condizione di precisare che questa socializzazione non ¢ soltanto attuata dalla generazione
precedente, ma dagli stessi individui alla quale si rivolge. La socializzazione ¢ anche per Piaget,
cosi come per Durkheim, una “educazione morale” fondata sulla costrizione esterna e sulla
conformita naturale a modelli esteriori, ma non ¢ in primo luogo, come per Durkheim, una mera
trasmissione, per mezzo della coercizione, dello spirito di disciplina, quanto piuttosto una
costruzione sempre attiva, e anche interattiva, di nuove regole del gioco, che implicano lo sviluppo
autonomo della nozione di giustizia e la sostituzione della regola della cooperazione a quella della
costrizione.

Piaget condivide la teoria del crimine elaborata da Durkheim, riconoscendo, pertanto, che ¢ soltanto
a condizione che vi siano delle sanzioni che I’esistenza stessa della morale ¢ assicurata, in questo
senso la socializzazione implica, appunto, una dimensione repressiva, tuttavia, la vita sociale, via
via che si individualizza si interiorizza sempre piu, pertanto, bisogna fare appello all’autonomia
della volonta piuttosto che alla paura della repressione. Ecco allora che la socializzazione diventa
sempre piu volontaria.

In conseguenza di quanto appena rappresentato, la socializzazione pud essere definita come un
processo discontinuo di costruzione individuale e collettiva delle condotte sociali. Tale processo
risulta, peraltro, articolato in tre aspetti complementari: quello cognitivo, che attiene alla struttura
della condotta e si traduce in regole, quello affettivo, che rappresenta I’energetica della condotta e si
esprime in valori, infine I’aspetto espressivo, che rappresenta i cosiddetti significanti della condotta
ed ¢ simbolizzato in segni®.

4 E. Durkheim (1973), La sociologia e I’educazione, Newton Compton, Roma.

2 Annick Percheron, nella propria ricerca avente come oggetto la strutturazione del vocabolario politico dei bambini
(Percheron, 1993), perviene a conclusioni non dissimili da quelle avanzate in altri termini da Piaget, proponendo una
definizione della socializzazione quale acquisizione di un codice simbolico risultante da transazioni tra I’individuo e la
societa. Il termine transazioni pare costituire una trasposizione diretta della regolazione dell’equilibrio proposta da
Piaget. Inoltre, anche per la Percheron la socializzazione ¢ un processo interattivo ¢ multidirezionale che presuppone
una transazione tra chi ¢ socializzato e chi socializza. Non ¢ poi acquisita una volta per tutte, ma implica delle
rinegoziazioni permanenti all’interno dei vari sottosistemi di socializzazione. Anche per la Pecheron la socializzazione
non ¢ soltanto o prevalentemente trasmissione di valori, norme e regole, ma sviluppo di una certa rappresentazione del
mondo, e in particolare di mondi specializzati. Questa rappresentazione non ¢ imposta gid come data dalla famiglia di
origine o dalla scuola, ma ogni individuo se la costruisce lentamente, traendo continuamente certe immagini dalle
diverse rappresentazioni esistenti, ma reinterpretandole per farne un tutto originale, nuovo. La socializzazione non ¢
innanzitutto il risultato di apprendimenti formalizzati, ma il prodotto, continuamente ristrutturato, delle influenze
presenti o passate dei molteplici agenti di socializzazione, con la conseguenza che si tratta di un processo latente, spesso
impersonale se non addirittura non intenzionale. La socializzazione ¢, infine, un processo di identificazione e di
costruzione di identita, cio¢ di appartenenza e di relazione, perché socializzarsi ¢ assumere la propria appartenenza a dei



Tra 1 tentativi funzionalisti di costruzione di una teoria generale della socializzazione, appare
opportuno evidenziare quello proposto da Talcott Parsons. Il punto di partenza della teoria di
Parsons ¢ ’analisi dell’azione umana, egli, infatti, concettualizza 1’agire umano attraverso quattro
proposizioni: I’agire ¢ orientato da fini che implicano delle aspettative da parte dell’attore, ha inizio
in situazioni strutturate dalle risorse disponibili, ¢ regolato da norme che orientano le relazioni
dell’attore con i mezzi, infine implica una motivazione, un consumo di energia per la relazione
dell’attore con lo scopo perseguito. Parsons ¢ interessato a costruire una teoria generale che integri
tutti gli elementi dell’azione umana e che spieghi le sue regolarita e variazioni. Partendo dall’atto
individuale, identifica innanzitutto 1’interazione, poiché ogni azione umana presuppone, in qualche
modo, una relazione con altri. Tuttavia, secondo Parsons, I’interazione ¢ possibile soltanto se si
possiede un codice comune minimo, anche soltanto un linguaggio dei gesti interpretato, pero, da
tutti nello stesso modo, un linguaggio comune che puo derivare soltanto da una cultura condivisa,
che implica a sua volta un sistema di valori sottesi alle norme che orientano gli attori. L’agire
individuale, nella sua concezione, persegue anche dei fini che, per essere raggiunti, richiedono delle
motivazioni che rinviano a dei bisogni dell’organismo. L’agire umano non ¢ quindi soltanto
un’interazione che presuppone I’esistenza di una cultura comune agli attori, ¢ anche la
soddisfazione di un bisogno che presuppone 1’esistenza di un corpo che fornisce 1’energia
necessaria per ottenerla. Sulla base di tali argomentazioni si puo, infine, sostenere che per Parsons
la cultura controlla il sistema sociale, che controlla la personalita, che a sua volta controlla
I’organismo. Parsons elabora, in collaborazione con Bales, una teoria della socializzazione fondata
su una concezione totalmente funzionale del sistema sociale, che risulta costituito sulla base di
quattro imperativi funzionali: la funzione di stabilita normativa, la quale prevede che il sistema
sociale assicuri il mantenimento e la stabilita dei valori e delle norme e faccia in modo che queste
ultime siano conosciute ed interiorizzate dagli attori; la funzione di integrazione, nel senso che il
sistema sociale deve assicurare il coordinamento tra i membri di un dato sistema; la funzione di
conseguimento dello scopo, che prevede che il sistema sociale consenta la definizione e la
realizzazione degli obiettivi dell’azione; la funzione di adattamento, che deve, infine, assicurare
I’adeguamento dei mezzi ai fini perseguiti e, quindi, un adattamento efficace all’ambiente esterno™®.
L’analisi che al riguardo propone poi Parsons, ¢ organizzata intorno alle fasi fondamentali dello
sviluppo della personalita secondo Freud, ma reinterpretate come momenti di un processo di
interiorizzazione di oggetti che avviene attraverso l’interazione in un sistema di relazioni sociali;
nel quale processo viene assicurata I’instaurazione di un controllo sociale dell’apprendimento.

La prima fase, successiva all’evento traumatico della nascita, si organizza intorno
all’identificazione primaria del bambino piccolo con la madre. Questa fusione crea un’identita
madre-bambino definita proto-sociale, in quanto il bambino non ¢ ancora socializzato. Parsons
insiste, peraltro, sul potere della madre, primo agente di socializzazione, ¢ da lei che dipende
I’attivazione della prima funzione del processo di socializzazione. La madre ed, in seguito, il padre,
ed eventualmente altre persone vicine al bambino, consentiranno al piccolo, attraverso i loro
atteggiamenti, un primo apprendimento degli standard dell’azione, comunicandogli cido che
ritengono gli sia permesso o vietato in funzione del loro stesso superio, che non ¢ altro che
I’interiorizzazione delle norme e dei valori della loro cultura. In questo modo viene avviata la prima
funzione della socializzazione, cio¢ la funzione della stabilita normativa (L del sistema AGIL), e cio
avviene non per mezzo di un mero condizionamento, ma modellando gli atteggiamenti prodotti con
le sanzioni attraverso le quali 1 primi agenti della socializzazione rispondono alle azioni del
bambino. In questa interazione, il bambino apprende le prime norme sotto forma di altrettante
risposte a questo passaggio dalla permissivita ai primi divieti. La crisi edipica accompagna la
scoperta del fatto che ¢ necessario condividere con la madre questo intimo estraneo, il padre, e

gruppi. Cfr. Annick Percheron, La socialisation politique, A. Colin, Paris, 1993.

* 11 modello sopra proposto viene solitamente designato quale sistema AGIL (Adaptation, Goal-attainment, Integration,
Latence).



provoca la differenziazione dell’identita sessuale. Di fronte al bambino, che ha ora acquisito le
prime norme, sotto forma di cio che ¢ permesso o vietato (a me come bambino/a), si trovano oramai
tre collettivita distinte: i genitori, che rappresentano la fonte primaria di approvazione e di
consolidamento delle norme; il noi delle persone dello stesso sesso, che rappresentano fonti di
conformita comportamentali determinate, appunto, dal sesso; il noi familiare, che rappresenta il
primo oggetto collettivo interiorizzato dal bambino in quanto tale e non come relazione tra il me e
gli altri.

Questa interiorizzazione, sia della collettivita familiare come oggetto che dei suoi valori, viene

identificata come cruciale da Parsons, si tratta, infatti, di una identificazione collettiva che consente
la realizzazione della funzione di integrazione sociale (I del sistema AGIL), sulla base della
condivisione di norme e valori.
La risoluzione della crisi edipica consente il passaggio del bambino alla fase della latenza (L del
sistema AGIL) ed il consolidamento nel tempo di un sistema di quattro ruoli familiari (padre,
madre, bambino, bambina) nella personalita sociale. Il bambino potra ora uscire dalla sfera interna
della famiglia per sperimentare un primo sistema sociale unico costituito dalla triade famiglia,
gruppo dei pari e scuola. Dovra essere, contemporaneamente, un figlio o una figlia nella sua
famiglia, un alunno nella sua classe e un compagno o una compagna nel suo gruppo dei pari, e
questo senza aspettare ricompense particolari oltre a quelle di essere conforme alle aspettative dei
suoi agenti socializzanti. Parsons insiste sul ruolo di questi ultimi nello stabilire questa nuova
funzione di conseguimento dei fini (G del sistema AGIL) che caratterizza specificamente questa
nuova fase. Non si puo, infatti, apprendere il “mestiere” di allievo, di figlio/a e di buon compagno
senza una minima collaborazione degli insegnanti, dei genitori e dei grandi (fratello o sorella
maggiori, etc..) nella condivisione delle stesse norme (funzione L) e nell’integrazione all’interno
dello stesso sistema sociale (funzione I).

La socializzazione si conclude con la risoluzione della seconda grande crisi rappresentata

dall’adolescenza. Si tratta questa volta di “lasciare” la famiglia di orientamento per farsi riconoscere
come membro adulto di un gruppo di appartenenza di tipo universalistico e non piu particolaristico
come lo era la famiglia di origine.
Il giovane si trova ad entrare in nuovi campi di interazione, si pensi al matrimonio, all’esercizio di
una professione o, comunque, di un’attivita lavorativa, e si trova nella necessita di apprendere nuovi
ruoli che implicano un riconoscimento sociale della sua intervenuta maturita. Questa ultima richiede
la capacita di adattarsi all’inserimento in un nuovo universo istituzionale e richiede, al tempo stesso,
la capacita di adattare le proprie regole alle proprie motivazioni, ormai coscienti e riconosciute
come legittime. Il problema ¢ quello di ricostruire almeno in parte, di ristrutturare un “adattamento
(A) volontario” grazie a cid che ¢ stato interiorizzato nelle socializzazioni precedenti, che erano
principalmente subite. E’ dal successo di questa ricostruzione che dipendono I’esito della crisi
dell’adolescenza e I’adattamento sociale nell’eta adulta.

Nello schema sopra tracciato, proposto da Parsons, le funzioni piu decisive della socializzazione,
I’interiorizzazione delle norme e dei valori e ’integrazione sociale, vengono realizzate prima,
rispetto alle altre, inoltre, la personalita sociale appare gia largamente costituita, fin dalla prima
infanzia, dall’assimilazione dei grandi modi di orientamento della famiglia di origine. E’ la
socializzazione precoce degli individui alle norme e ai valori che viene assicurata dagli agenti della
socializzazione, i quali sono stati a loro volta socializzati in questo sistema e legittimati nel loro
ruolo socializzatore. Quanto piu questa conformita ¢ raggiunta presto, tante piu sono le possibilita di
condurre a un adattamento riuscito*.

* Nel 1961, il sociologo Tennis Wrong, rimprovera a Parsons di aver reso, nella sua teoria sulla socializzazione, la
societa degli uomini una societa non molto diversa dalla societa delle api. Tale critica introduce sostanzialmente il
dibattito sulla  cosiddetta ipersocializzazione, il processo di socializzazione diventa un processo di mero
addestramento. Parsons replica a tale critica, ridefinendo la socializzazione come un sistema di relazioni dinamiche, ma
insistendo comunque sull’importanza del passaggio dalla socializzazione primaria, caratterizzata dalla dipendenza e
considerata gerarchica e naturale, alla socializzazione secondaria, soggetta invece alle interazioni e concepita come
egualitaria ed artificiale. Ancora una volta, socializzare un individuo significa proprio renderlo simile agli altri membri



Merton, anch’egli funzionalista, in quanto sostenitore dell’analisi funzionale che ricerca le relazioni
tra le strutture di un gruppo sociale e le funzioni che queste assolvono, critica tuttavia le teorie
funzionaliste universali e tra queste quella di Parsons, interrogandosi piuttosto sul perché alcuni
individui, in determinate situazioni, si definiscono in base o quantomeno prendono, come quadro di
riferimento positivo, un gruppo sociale che non ¢ il loro gruppo di appartenenza. Gli esempi indicati
riguardano le bambine che trovano stupido giocare con le bambole e preferiscono correre nei boschi
con i loro fratelli, i figli di immigrati che rifiutano le loro tradizioni e danno invece valore agli
atteggiamenti dei loro compagni autoctoni, gli operai che seguono corsi come fanno i tecnici della
loro impresa. Uno dei primi ad aver affrontato simili temi ¢ stato Herbert Hyman nel 1942,
contrapponendo il concetto di “gruppo di riferimento” a quello di “gruppo di appartenenza”.
Merton, dal canto suo, a partire da una rilettura da una grande ricerca realizzata presso un gruppo di
soldati americani durante la seconda guerra mondiale conosciuta con il titolo The American
Soldier®”, rimane colpito dal fatto che gli autori di tale ricerca avessero rilevato delle correlazioni
inattese tra le variabili relative alla situazione dei soldati e quelle relative agli atteggiamenti posti in
essere. Per interpretare queste relazioni, gli autori della ricerca fanno riferimento al concetto di
privazione relativa, che indica il fatto che ognuno giudica la propria situazione confrontandosi con
una categoria o un gruppo diverso dal proprio. Merton proporra al riguardo una ipotesi: quando i
membri subordinati o potenziali sono motivati a far parte di un gruppo tenderanno ad assimilare 1
sentimenti e a conformarsi ai valori del piu autorevole e stimato settore di quel gruppo, arrivando
nel corso di un tale processo di assimilazione a non esprimere piu fedelmente i loro originari
interessi e valori. Viene cosi introdotto il concetto di socializzazione anticipata, applicato da
Merton agli adulti e non ai bambini, cio¢ quel particolare processo attraverso il quale un individuo
apprende ed interiorizza i valori di un gruppo (di riferimento) al quale desidera appartenere*.

del gruppo e, in particolare, ai suoi genitori. In realta, la disputa sulla ipersocializzazione mette in evidenza una
questione fondamentale: le eventuali identificazioni della prima infanzia sono decisive per le identita future
dell’individuo? Sono necessarie e determinanti alla strutturazione della personalita del bambino? Assicurano la
continuita delle norme e dei valori tra le generazioni? Nella visione di Parsons, I’individuo che non dovesse rientrare in
questi schemi, cosi come per tutti i culturalismi, si collocherebbe in una traiettoria di devianza. In particolare, coloro i
quali non riuscissero ad uscire dalla prima infanzia (o dall’adolescenza) con un forte senso di appartenenza culturale,
dovrebbero poi assumere la propria posizione di devianti e lottare per farsi riconoscere da un gruppo diverso da quello
della propria famiglia di origine, oppure ridefinire i valori e le norme del gruppo nel quale vogliono integrarsi.

4 Stouffer, Samuel A., Edward A. Suchman, Leland C. DeVinney, Shirley A. Star, and Robin M. Williams, Jr. Studies
in Social Psychology in World War II: The American Soldier. Vol. 1, Adjustment During Army Life. Princeton:
Princeton University Press, 1949. 125

% gj puo notare la connessione logica tra questo concetto e quello di gruppo di riferimento e di privazione relativa: ¢
perché ci si confronta con i membri di un altro gruppo che un individuo si sente frustrato rispetto ad essi e vi vuole
assomigliare affinché forse, un giorno, lo riconoscano come membro. Supponendo che la maggior parte degli individui
tendano ad identificarsi non con il loro gruppo di appartenenza, ma con un gruppo di riferimento piu prestigioso,
possono presentarsi allora diversi possibili sbocchi. Anzitutto, se la struttura sociale nella quale si trovano offre delle
opportunita di mobilita ascendente, d’altronde la socializzazione anticipata ¢ funzionale soltanto in una struttura sociale
che lascia spazio alla mobilita, allora la coesione del gruppo lascia il posto alla competizione tra i suoi membri, tutti
finiscono per condividere le norme ed i valori di riferimento del gruppo dominante e alcuni riescono ad integrarvisi,
mentre gli altri restano esclusi e delusi, esposti all’anomia. In altri casi la struttura sociale puo, invece, lasciare poco
spazio alla mobilita, ed allora 1’intero gruppo di appartenenza condivide un senso di frustrazione collettiva che puo
sfociare in azioni rivendicative o in frammentazione disincantata. Oppure, ancora, ognuno puo combinare la solidarieta
con i suoi pari e la competizione per 1’accesso a qualche posizione eventualmente aperta. In questo caso i valori
condivisi sono allora un misto di valori dominanti e di valori condivisi dal gruppo di base. Infine, puo determinarsi nel
gruppo una segmentazione tra chi aderisce ai valori dominanti e chi, pur mantenendo i valori del gruppo dominato, li
combina con i primi, tra chi tenta di suscitare 1’azione collettiva e chi, interiorizzando la propria impossibilita di
mobilita, finisce per sprofondare nell’anomia. Al di la delle differenze tra le diverse concezioni analizzate finora, vi € un
approccio comune che tende ad individuare nella socializzazione il meccanismo esplicativo di numerose condotte
individuali e a concepirla come un modellamento della personalita.



L’approccio culturalista viene fatto oggetto di critiche poiché concepisce la formazione del bambino
secondo il modello dell’addestramento o secondo lo schema del condizionamento. Esso implica
I’assimilazione precoce ed inconscia di schemi corporali ed atteggiamenti culturali che si ritiene
determinino le condotte future. Il condizionamento farebbe dell’individuo socializzato una sorta di
automa programmato dalle sue esperienze passate ¢ non un attore libero nelle sue scelte e
responsabile dei suoi atti. Inoltre tale approccio privilegerebbe le esperienze della prima infanzia e
le discipline di base imposte dalla cultura del gruppo sociale di origine.

Pur considerando fondate parte delle critiche ad esso rivolte, I’approccio culturale — funzionale, a
condizione che venga applicato in solide analisi empiriche, resta utile non soltanto per comprendere
1 comportamenti di coloro che sono cresciuti in contesti culturali tradizionali e fortemente integrati,
ma continua a fornire ipotesi esplicative per i comportamenti individuali cosiddetti moderni, tanto
che un intero settore della sociologia ¢ ancora oggi pervaso da questo approccio e tenta di adattarlo
alle evoluzioni delle societa contemporanee. Gli approcci culturali e funzionali alla socializzazione,
condividono il presupposto dell’unita del mondo sociale che impone a tutti 1 membri delle societa
moderne la propria logica di massimizzazione degli interessi materiali e simbolici. Altre teorie
non accettano questo assunto unificante e sostengono invece che I’interazione e I’incertezza
rappresentano il cuore della realta sociale, definita come confronto tra logiche di azione
fondamentalmente eterogenee. Viene negato il postulato secondo il quale ogni individuo cerca sia di
conformarsi alla cultura del gruppo e riprodurre le sue tradizioni culturali, sia di ottimizzare le sue
risorse e le sue posizioni di potere in base al tipo di societa in cui si trova.

1.1 Il superamento del modello funzionalista

L’importanza attribuita all’interazione ed il rifiuto a considerare la societa come un tutto
unificato e funzionale caratterizzano una intera tradizione sociologica ¢ da riscontrarsi nell’opera di
Max Weber. Egli ¢ autore di una complessa definizione del sociale, inteso come agire umano dotato
di un senso soggettivo e che sia riferito all’atteggiamento di altri individui, e orientato nel suo corso
in base a questo. Per questo autore, pertanto, la generale questione della socializzazione non ¢
separabile da quella delle forme dell’agire umano ed, in particolare, dalle forme di orientamento del
comportamento individuale in relazione a quello di altri. Pur distinguendo, nelle sue ultime opere,
quattro tipi di azione umana, egli contrappone soltanto due di tali forme generali di orientamento
dei comportamenti individuali in relazione a quello di altri: quello che chiama agire comunitario,
che in questo contesto possiamo definire socializzazione comunitaria, che si basa su aspettative di
comportamento fondate su possibilita soggettive di successo, esprimibili sotto forma di giudizi di
possibilita oggettiva, derivanti dal costume o dal rispetto di valori condivisi, e quello che chiama
agire societario, qui inteso quale socializzazione societaria, che si basa su regole statuite secondo un
orientamento puramente razionale rispetto allo scopo, fondate pertanto su conformita soggettive
volontarie a queste regole. Mentre la socializzazione comunitaria presuppone una collettivita di
appartenenza ed, in particolare, una comunita linguistica, la socializzazione societaria ¢
’espressione di una costellazione di interessi differenti e nient’altro®’.

Per Weber, quindi, la socializzazione societaria non rappresenta un tipo di condizionamento
passivo di appartenenza ad una societa stabilita, ma una modalita di ingresso volontaria in relazioni
di tipo societario. Weber rileva ancora che il passaggio storico dalla prevalenza di una
socializzazione comunitaria a quella di una socializzazione societaria, va vista in termini di
razionalizzazione sociale. Inoltre, contrariamente alla socializzazione comunitaria, che assume

47 Questa distinzione operata da Weber si fonda esplicitamente sulla celebre opposizione Comunita — Societa che ha
dato il titolo all’opera “Gemeinschaft und Gesellschaft” di Ferdinand Tonnies pubblicata per la prima volta nel 1887
e che puo essere considerata come uno dei primi e piu celebri manuali di sociologia. In questo libro Tonnies sviluppa
un’opposizione radicale tra due forme di associazione di cui 1’una, la comunita, ¢ definita come vita reale e organica,
convivenza durevole e genuina, ed ¢ associata a tutto cio che ¢ convivenza confidenziale, intima, esclusiva, mentre
I’altra, la societa, ¢ presentata quale formazione ideale e meccanica, passeggera e apparente, ed ¢ associata a tutto cio
che ¢ pubblico, puro coesistere di persone indipendenti I’una dall’altra.



forme unificanti e che si fonda sull’appartenenza alla famiglia, al clan, al villaggio, all’etnia, la
socializzazione societaria implica una crescente dissociazione ed autonomizzazione degli ambiti di
attivita sociale, ed a questa frammentazione del sociale corrisponde la burocratizzazione delle
istituzioni, suddivise in una moltitudine di amministrazioni specializzate ed impersonali. Questa
razionalizzazione, tratto essenziale delle societa moderne, ¢ perd accompagnata dalla persistenza di
tensioni tra razionalita orientata rispetto allo scopo e razionalita orientata rispetto al valore, nonché
dalla persistenza di analoghe tensioni tra il potere legale — razionale e le altre forme di potere, in
particolare quello carismatico. Nella visione di Weber, si pud allora analizzare il processo di
razionalizzazione o di modernizzazione come un processo complesso ed aperto, basato su
combinazioni multiple tra le due opposte forme di socializzazione, societaria € comunitaria. Lungi
dal produrre un tipo di individualita unico e stereotipato, le societa moderne condurrebbero
piuttosto ad una forte differenziazione delle identita secondo tutte le possibili combinazioni di
logiche di azione, forme di potere e livelli culturali.

Tra le prospettive critiche all’analisi funzionalista ritroviamo le correnti di pensiero che si rifanno
ad approcci fenomenologici ed interpretativi. Questi principi sono stati affermati in vari contributi
scientifici gia a partire dalla teoria dell’io sociale di William James sino a C.H.Cooley e G.H.Mead.
William James nel capitolo X dei suoi Principles si esprime con le seguenti parole: «Il sé empirico
di ciascuno di noi ¢ tutto quello che egli tenta di chiamare con il termine me stesso. Ma ¢ chiaro che
il confine tra cio che una persona chiama me stesso e cio che chiama semplicemente mio ¢ difficile
da tracciare [...]. I nostri stessi corpi sono semplicemente nostri o noi stessi? [...]. Vediamo bene,
dunque, che ci stiamo occupando di un materiale fluttuante. Lo stesso oggetto, a volte, ¢ trattato
come una parte di me stesso, altre volte come semplicemente mio e altre ancora come se non avessi
nulla a che fare con esse. In ogni caso, nel suo senso piu ampio il sé di un uomo ¢ la somma totale
di tutto quello che egli pud chiamare suo non soltanto il suo corpo e le sue facolta psichiche, ma
anche i suoi indumenti e la sua casa, sua moglie e i suoi figli, i suoi antenati e i suoi amici, la sua
reputazione e le sue opere, le sue terre e 1 suoi cavalli[...]. Intendendo il sé in questo senso
amplissimo, possiamo cominciare a dividere la sua storia in tre parti relative a: 1 suoi costituenti; i
sentimenti e le emozioni che essi suscitano- sentimenti di s¢; le azioni alle quali spingono — ricerca
di sé e preservazione di sé. I costituenti del s¢ possono essere suddivisi in due classi ? che
compongono rispettivamente: il s¢ materiale, il sé sociale, il s¢€ spirituale, 1’1o puro».

In particolare, James sostiene che «il sé sociale di un uomo ¢ il riconoscimento che egli riceve da
chi gli sta intorno [...]. Parlando propriamente, un uomo ha tanti sé sociali quante sono le persone
che lo riconoscono e ne portano un’immagine nella loro mente». ** Giovanni Storace nella sua
introduzione a James (1999) sostiene che: «L’unicita della persona, le specificita delle
caratteristiche del S¢, rendono di fatto quel soggetto autonomo da ciascun altro; d’altronde un S¢
realizzato ¢ sinonimo di autonomia personale. Ebbene, affinché il sé possa ricevere le dovute
conferme, realizzare la propria immagine e accrescere la propria indipendenza, ¢ necessario un
referente esterno che funzioni attivamente da ““ specchio” e confermi le sue peculiari caratteristiche.
Qui sta il paradosso: affinché il S¢ possa realizzare la sua autonomia ha bisogno di entrare in uno
stato di dipendenza con gli altri. La descrizione di James delle tre caratteristiche principali del s¢
testimoniano il fatto che aveva compreso ’aspetto paradossale di questo concetto»®.

E attraverso 1’interazionismo simbolico che vengono, dunque, conciliati ¢ valorizzati sia gli aspetti
soggettivi (le ridefinizioni negoziate dagli individui) che quelli oggettivi (perché socialmente
costituiti e condivisi) che una situazione presenta. L’enfasi sulla “situazione” porta a configurare il
Sé come il prodotto del contesto, ovvero “chi entra in una posizione trova virtualmente un S¢”
(Goffman, trad. it. 2003), e quindi il S¢é diviene di proprieta dell’individuo sulla base del ruolo

8 The Principles of Psychology (1890), ripr. anastat., Dover, New York, 1950, vol. I, pagg.291-298, 336.

4 Giovanni Storace 1999, Introduzione a William James, L ‘uomo come esperienza. Identita, istinti, emozioni, L’ ancora,
Napoli, pagg.18-19; Cfr. inoltre William James (1998, a cura di Lucia Demartis), I/ flusso di coscienza, Bruno
Mondatori, Milano



sociale che il suo personaggio rappresenta ovvero rispetto alle aspettative condivise relative alle
modalita comportamentali che un individuo dovrebbe mettere in atto a seconda della sua posizione.
Non possiamo prescindere nella trattazione della prospettiva simbolico interazionista della devianza
di tener conto, seppur brevemente, dell’importante contributo di Charles Horton Cooley, autore —
tra le diverse opere - di Human nature and social order (1992 [1902]). Cooley parte dall’assunto
che la societa ¢ retta ed agita dalle percezioni che ciascuno degli attori ha di se stesso rispetto al
giudizio degli altri e del rapporto con gli altri: le sue riflessioni partono dall’osservazione dei
bambini e dei loro discorsi con amici immaginari. Tale caratteristica (il dialogo immaginario) ¢
insita nella natura umana e corrisponde alla necessita di comunicazione di cui ogni individuo ¢
testimone: 1 “dialoghi immaginari” non sono altro che delle forme di socializzazione della mente
(socialization of mind) che permettono all’individuo di non sentirsi mai solo, bensi in perpetua
conversazione con la propria “mente”, intesa come prodotto sociale e pertanto profondamente
influenzato dalle dinamiche sociali. In tal modo, un bambino, cosi come un adulto, non ¢ mai solo,
ma coinvolto in un processo perpetuo di immaginazione nel senso di conversazione. La
comunicazione intrapsichica e quella interpersonale divengono assunti fondamentali nel processo di
socializzazione: subito dopo che il bambino impara a parlare ed il mondo sociale “apre” la sua
mente, rende fluida la sua immaginazione cosi che tutti i suoi pensieri diventino conversazioni. Non
sara mai solo (Cooley, ibid.: 89). L’immaginazione creerebbe cosi la base per I’interazione nel
mondo reale in termini di reazione, impressione, empatia (Cooley, ibid.:136 ss.), aspettative di
relazionalita: invero il processo immaginativo diventa il filtro per 1’azione nel mondo sociale,
processo validativo per sua stessa esistenza.

L’immaginazione della reazione altrui ¢ base della imaginary sociability, e di ogni altra forma di
interazione sociale: la mente umana, come afferma Cooley, non ¢ la “cella dell’eremita”, ma
piuttosto un /uogo per 1’ospitalita e la relazione. Non potremmo infatti considerare una vita tale se
condotta lontano dagli altri: € proprio attraverso 1’immaginazione di questi “altri” che definiamo la
nostra identita. La vita della mente ¢ essenzialmente vita di relazione (a life of intercourse) (Cooley,
ibid.: 97).

Cooley concettualizza la sua teoria attraverso il concetto di looking glass self (conosciuta
diffusamente come la teoria dell’io riflesso): la gente, nella vita quotidiana e nelle relazioni sociali,
immagina se stessa attraverso gli occhi degli altri e forma dei giudizi attraverso queste osservazioni
immaginarie. Questa ¢ la fase in cui il S¢€ viene acquisito e diviene “oggetto” sociale.

Cooley individua tre elementi principali: 1) I’'immaginazione del modo in cui si appare agli occhi
degli altri; 2) I’'immaginazione del giudizio degli altri al nostro apparire; 3) la conseguente
sensazione (self-feeling) di orgoglio o mortificazione (Cooley, ibid.:183 ss.). Attraverso queste fasi
il Sé diventa oggetto di negoziabilita e sanzionabilita sociale. Come osserva Hewitt: “Il locus del S¢é
non si trova quindi unicamente nella persona, ma nello spazio sociale che essa occupa insieme ad
altri” (Hewitt, trad. it. 1999: 96). L’idea di maggior rilievo della teoria del looking glass self ¢ che la
gente definisce se stessa rispetto la percezione e la reazione degli altri.

Il lavoro di ricerca di George Herbert Mead, ed in particolare 1’opera postuma Mind, self and
society (1934), contribuira a gettare le basi teoriche dell’interazionismo simbolico cosi come inteso
da Herbert Blumer (Blumer, 1969; trad.it. 1983; trad. it, 2008). E’ opportuno sottolineare che per
Mead il S¢é si forma attraverso processi sociali, che consistono principalmente nello scambio di
simboli significativi attraverso la funzione primaria dell’'uvomo che ¢ la comunicazione (Mead, 1977:
33 ss.).

Tali processi comunicativi sono fondamentali per I’organizzazione sociale e per la diffusione degli
atteggiamenti comuni all’interno del gruppo, e si traducono in un esercizio di assunzione di ruoli
(role taking) e di attitudini degli altri. Gli altri si astraggono a tal punto divenendo Altro
generalizzato, concetto che rappresenta “tutte le risposte organizzate di tutti i membri del gruppo. E
I’“Altro generalizzato che guida la condotta generata dai principi[...]” (Mead, 1966: 177).
Attraverso 1’assunzione di ruolo e la comunicazione di simboli significativi interiorizziamo le
regole sociali di comportamento, facciamo nostra la coscienza collettiva, prevedendo le reazioni



rispetto ad ogni nostra azione. Sostiene, infatti, Mead che “Il controllo dell’azione dell’individuo in
un processo cooperativo puo aver luogo nella condotta dell’individuo stesso, se egli ¢ in grado di
assumere il ruolo dell’altro.[...] E cosi si verifica che il controllo sociale,[...], si esercita
intimamente ed intensivamente sul comportamento individuale o condotta, integrando I’individuo e
le sue azioni con il processo sociale organizzato di esperienza e comportamento nel quale esso ¢
implicato” (Mead, ibid.: 258).

Il S¢ ¢ capacita e possibilita riflessiva, diventa progetto dal momento che ogni individuo “pud
essere 1’oggetto delle proprie azioni.[...] pud agire verso se stesso come potrebbe agire verso gli
altri” (Blumer, trad.it. 1983: 64). Il S¢é diviene frutto di costruzioni e programmi di azione basati su
ci0 che ¢ piu significativo per I'individuo: I’attribuzione di senso ¢ attivita autoindicativa e
riflessiva, ¢ “un processo di comunicazione dinamico in cui I’individuo nota le cose, le valuta, da
loro un significato, e decide la propria azione sulla base di tale significato” (Blumer, ibid.: 66).

Tale processo di autoindicazione ha sempre luogo in un contesto sociale delineato e significato
dalle reti che le interazioni umane tendono: cio significa che ogni individuo adeguera la propria
azione all’interpretazione delle azioni altrui, assumendo il ruolo degli altri, “[...] impadronendosi
del significato dei loro atti” (Blumer, ivi). L’Altro generalizzato, quale forma di interiorizzazione
del controllo sociale, avra il compito di rappresentare per 1’individuo e nell’individuo la societa:
nella mancanza (fisica, contestuale, spaziale) degli altri attori, I’individuo potra pur sempre
organizzare il proprio comportamento in accordo con le attitudini e le regole socialmente accettate e
diffuse™.

Sara Blumer, sulla lezione della Scuola di Chicago, a farsi interprete degli insegnamenti meadiani e
a mettere in primo piano 1 caratteri di processualita, “fluidita e negoziabilita dell’ordine sociale”.
Cio significa, in primo luogo, che gli individui sono coinvolti in un incessante compito di
costruzione e ricostruzione di ruoli rispetto al verificarsi e alla definizione di una particolare
definizione: essi sono impegnati nella costruzione della loro azione e 1’azione ¢ 1’unita elementare
della vita sociale, 1’unita principale della negoziazione interattiva e 1’unita necessaria per
I’assunzione del ruolo e lo scambio dei ruoli.

Nella proiezione di s€¢ nei possibili ruoli sociali ogni attore immagina le reazioni che gli altri
potrebbero avere. Come osserva Randall Collins, nell’analisi dell’interazionismo simbolico, “La
societd non ¢ una struttura, ma un processo. Le definizioni delle situazioni emergono da questa
continua negoziazione di prospettive. La realtd ¢ una costruzione sociale. [...] gli individui
negoziano le situazioni sociali” (Collins, ibid.: 149). Le principali attivita umane sono dunque
quelle di costruzione, di attribuzione e di negoziazione di senso: la comunicazione diventa allora
vettore primario del senso, non solo, perché lo fluidifica attraverso il gruppo, ma perché come
agenzia riflessiva lo rinvia all’individuo che ne diviene mittente e ricevente insieme (Mead, 1977:
203 ss.).

E quanto, attraverso le seguenti affermazioni di Blumer “I’essere umano puo essere ’oggetto delle
proprie azioni” (Blumer, 1983: 64), definiamo “riflessivita”.

In tal senso i simboli veicolati all’interno del gruppo diverranno parametro per una riorganizzazione
costante e perenne dell’identita intorno a quei valori che fondano i criteri di desiderabilita socio-
culturale. Tale ri-costituzione identitaria ¢ sempre a carattere cooperativo e relazionale; ’identita
puo cosi essere considerata come espressione dinamica di un “io molteplice”, non pud essere
ricondotta a riferimenti stabili o permanenti, bensi come esito dei processi d’interazione sociale.
Ancora Herbert Blumer suggerisce che “[...] gli esseri umani interpretano o «definiscono» le azioni
I’'uno dell’altro, piuttosto che semplicemente reagirvi. La loro «rispostay non si riferisce
direttamente alle azioni reciproche, ma invece ¢ basata sul significato che essi attribuiscono a tali
azioni. Cosi Ilinterazione umana ¢ mediata dall’uso di simboli, dall’interpretazione, o
dall’accertamento del significato delle azioni reciproche. Questa mediazione significa che fra

% Appare utile rammentare che, nella concezione meadiana, 1’altro generalizzato & fortemente connesso al controllo

sociale.



stimolo e risposta si inserisce un processo interpretativo che ¢ appunto peculiare al comportamento
umano” (Blumer, ibid.: 64).

La posizione di Blumer ribadisce che la societa deve essere considerata come composta da “unita
agenti”, le cui condizioni di esistenza e le cui azioni vengono ad esistere rispetto ad una situazione
ed alla sua definizione e interpretazione che gli attori - agenti forniscono.

Gli attori sociali agiscono entro “cornici” (frames), ovvero I’organizzazione sociale medesima che
essi stessi contribuiscono a creare, e piuttosto che essere meramente agiti dalle sue funzioni e
strutture, diventano unita — artefici del cambiamento. Il cambiamento sociale, alla luce di quanto
finora affermato, ¢ preceduto dal cambiamento dell’azione delle unita agenti e soprattutto causato
dalla differente interpretazione che gli attori forniscono degli eventi. Pertanto, la societa e la vita
sociale sono caratterizzate da un permanente flusso di attribuzione, acquisizione e perdita di senso.
Attraverso questi “copioni” si definisce la realta (Berger e Luckmann, 1969) e si interviene su di
essa cercando di adattarla alle condizioni di vita del gruppo sociale: tale processo di adattamento ¢
sempre processo cooperativo, relazionale, e, dunque, azione collettiva di definizione della realta
sociale (Blumer, trad it., 1983: 69).

Per sintetizzare la prospettiva simbolico-interazionista possiamo riferire le seguenti principali
caratteristiche: 1) gli esseri umani sono dotati di peculiari capacita simboliche, che li distinguono
dagli animali; 2) la qualita di essere umano si acquista attraverso le capacita simboliche e le
interazioni sociali; 3) gli individui sono coinvolti attivamente e consapevolmente nella ricostruzione
di sé e nelle interazioni con gli altri e il mondo; 4) le interazioni danno luogo a definizioni della
situazione cui gli attori attribuiscono senso e che insieme contribuiscono a creare; 5) la societa
esiste soltanto alla luce di queste interazioni e attribuzioni di senso; 6) I’azione sociale ¢ costruita
attraverso processi di interpretazione e non ¢ prodotto di fattori che — alla ricerca di equilibrio o nel
definire funzioni- agiscono ineluttabilmente sugli individui (Blumer, 1983: 68 ss.).

I concetti di Sé e di identita diventano concetti polisensi, che assumono particolari sfumature e si
connotano dei significati a seconda del contesto disciplinare e della prospettiva teorica cui si fa
riferimento. Generalmente i1 termini sono riferiti ai processi di costruzione, mantenimento,
organizzazione e  cambiamento  dell’autoconsapevolezza ¢  dell’auto-monitoraggio
comportamentale.

I processi indicati svolgono una funzione di primo ordine nella regolazione dell’interazione fra 1
soggetti e I’ambiente nonché nella costruzione degli schemi di definizione e di interpretazione delle
varie situazioni interattive, che guidano le azioni e i comportamenti degli individui.

Nell’interazione degli individui con I’ambiente si vengono a determinare processi circolari di tipo
regolativo: ogni individuo ¢, infatti, teso a condeterminare azioni € comportamento in relazione ai
mutamenti che avvengono al livello dell’autoconsapevolezza, delle autorappresentazioni e delle
autodefinizioni, dinamiche queste ultime che influenzano cid che I’individuo crede o vorrebbe
essere. Il S¢ e I’identita nelle trattazioni simbolico-interazioniste sono forme emergenti da forme
relazionali interne o esterne: essi sono costrutti di tipo relazionale e contestuale. Questo ¢ quanto
mai evidente nelle affermazioni di Mead il quale sosteneva che, se le condizioni del sistema nervoso
o certe sue parti annullano la relazione tra 1’individuo e il suo ambiente, possiamo dire che egli ha
perso o ha perso in parte la coscienza, cio¢ che alcuni eventi o tutti sono esclusi dall’esperienza di
quell’ individuo (Mead, trad. it., 1966: 47 ss.). Esiste un legame reciproco tra contesto e sviluppo
identitario dell’individuo: il Sé ¢ il risultato riflesso di un’azione rispetto ad un contesto predefinito,
dotato di significato.

La posizione sostenuta si rifa agli assunti principali del paradigma socio-costruttivista, derivato
dalla fenomenologia e dall’interazionismo simbolico, secondo cui I’identitd ¢ un’entita riflessa.
L’identita, pertanto, non deve essere considerata come un dato o un’entita acquisita una volta per
tutte, bensi come il risultato di un fenomeno dialettico e dialogico, in fieri, proiettato verso la
presenza di qualcos’altro, dell’alterita.

I1 S¢é e I’identita sono costruiti all’interno di uno spazio simbolico. Sempre Mead sosteneva appunto
che il significato appartiene agli oggetti nella misura in cui queste cose sono in rapporto con gli



individui e, dunque, non sono riconducibili ai processi mentali racchiusi dentro gli individui
(ibidem, 109 ss.). L’individuo non resta passivo di fronte al prodursi dei significati che lo
riguardano e che producono le rappresentazioni di sé o il suo senso d’identita personale: egli in
primo luogo contribuira a costruire e sostenere I’interpretazione della situazione piu coerente con
quanto intenda sostenere ed affermare di sé. L’identita ¢ quindi costantemente negoziata tra
I’individuo agente e il contesto significante verso il quale le azioni dell’individuo si rivolgono e che
contribuiscono a costruire.

Da queste prime riflessioni possiamo trarre tre assunti principali: a) in primo luogo, 1’individuo ¢
attore sociale attivo, impegnato nell’attribuzione di senso nei confronti della realta che lo circonda e
nell’adattarsi a tale realta; b) 1'identita che questi offre o rivendica non ¢ indipendente dal contesto;
c¢) ’agire umano trova origine non solo nelle disposizioni intrapsichiche, ma soprattutto nei contesti
normativi e simbolici che si determinano negli spazi interattivi tra gli individui. Nell’affermazione
degli aspetti relazionali dell’identita, diventa impossibile pensare 1’identita personale
indipendentemente dagli altri componenti sociali.

1.2: Un approfondimento delle teorie della socializzazione: lo sviluppo morale da Piaget a
Bandura

Le riflessioni teoriche e le ricerche inerenti lo sviluppo morale, che riguardano quindi sia il giudizio
morale che il comportamento morale, hanno avuto negli ultimi cinquanta anni una grande
estensione all’interno delle scienze sociali e psicologiche. Distinguiamo tre principali prospettive
teoriche, che hanno messo a fuoco aspetti della moralita differenti, ovvero la prospettiva cognitivo-
evolutiva, che si ¢ focalizzata sullo sviluppo del giudizio morale; la prospettiva comportamentista,
che si ¢ orientata verso il comportamento morale; ed, infine, la prospettiva psicoanalitica, che ha
indagato D’aspetto relazionale ed affettivo alla base del controllo morale. All’interno della
prospettiva cognitivo-evolutiva, uno dei primi psicologi che si occupo di questo problema fu Jean
Piaget che nei primi suoi scritti si focalizzo in modo specifico sulla morale dei bambini e dei
preadolescenti, attraverso uno studio attento delle pratiche ludiche, al fine di comprendere il loro
concetto di "bene" e di "male". Attraverso I’osservazione delle regole dei giochi, scopri che anche la
moralitd puo essere considerata un processo evolutivo (Piaget, 1932, trad. it. 1972).

Piaget focalizza un aspetto evolutivo e, sottolineando la dimensione interiore, fa osservare che, per
poter assegnare le cause di un’azione e quindi giudicarle moralmente in termini di intenzionalita, &
necessario che il giudizio sia autonomo (Ibidem). La responsabilita si collega inevitabilmente al
comprendere che noi siamo attori della nostra vita, programmiamo le nostre azioni, giudicando da
soli se fare o non fare qualcosa, ma tutto cid non ¢ qualcosa di dato nella nostra specie, nella nostra
cultura, ma ¢ qualcosa che il bambino conquista progressivamente superando uno stato iniziale di
eteronomia in cui il bambino “colloca” la legge in un altro che puo essere rappresentato da un
genitore o un’altra figura di accadimento.

Metodologicamente Piaget utilizzo quello che egli stesso chiamo il “metodo clinico”: venivano
poste domande, relative ad aree e questioni morali, a bambini in un’eta compresa trai 6 ed i 12 anni
sia su esperienze comuni del bambino, il raccontare bugie, le punizioni, sia utilizzando storie dove
veniva chiesto di valutare il comportamento dei singoli personaggi; attraverso questo metodo,
attraverso 1’osservazione diretta di alcuni bambini che giocavano, utilizzando norme sociali come il
rispetto delle regole e la possibilita di modificarle, cercava di ricostruire i processi mentali che
avevano portato a quelle risposte. Piaget ipotizza tre fasi di acquisizione delle norme che passano da
una anomia morale (0-3 anni), in cui il bambino ¢ privo di regole in quanto non ne ¢ ancora
consapevole, ad una eteronomia morale (4-8 anni), in cui il bimbo inizia a rispettare le prime regole,
non per il loro significato, ma in quanto dettate dall’adulto e quindi considerate invariabili e
immodificabili, sino ad una autonomia morale, in cui il bambino incomincia a sviluppare la
progressiva consapevolezza che le regole non siano immutabili, ma dovute al consenso reciproco e
per questa ragione cambiabili (Ibidem). Si obbedisce quindi non piu per il rispetto dell’autorita ma



per il rispetto delle aspettative e del benessere altrui (morale della responsabilita soggettiva). I
bambini cominciano, dunque, con lo sviluppo di una moralita basata sulla stretta aderenza alle
regole, ai doveri e all’obbedienza all’autorita, con la convinzione che a un’azione errata faccia
seguito, automaticamente € necessariamente, una punizione. Successivamente, attraverso
I’interazione con altri bambini, scoprono che un comportamento strettamente aderente alle regole
puo talvolta essere problematico; ecco che iniziano a sviluppare uno stadio “autonomo” di pensiero
morale caratterizzato dalla capacita di interpretare e dare un senso soggettivo alle regole in modo
critico e selettivo, in virtu del rispetto altrui e della cooperazione; se inoltre il bambino con gli altri
suoi pari una vita sociale che favorisce i suoi bisogni di cooperazione, questo fara si che anche in
situazioni di deficienze educative familiari, si sviluppi una morale legata alla reciprocita e alla
responsabilita soggettiva. La giustizia inizialmente ¢ di tipo retributivo, ovvero a carattere
individuale sotto forma di sanzione/punizione rapportata all’errore, al danno compiuto;
successivamente, in fase di autonomia morale, la giustizia sara di tipo distributiva, una giustizia
finalizzata quindi non alla punizione ma al ristabilimento di un ordine.
Piaget ipotizza dunque un passaggio dall’egocentrismo infantile sino alla comprensione della
prospettiva altrui, in cui I’interazione tra pari favorirebbe il distacco dal realismo in favore del
soggettivismo morale, poiché il conflitto interpersonale genera il conflitto cognitivo, motore dello
sviluppo (Ibidem). Prove sperimentali avvalorano questa ipotesi, infatti, bambini appaiati con
coetanei sviluppano un ragionamento morale piu sofisticato rispetto ai bambini appaiati con
I’adulto, che tendono ad essere piu passivi. Gli studi di Piaget furono successivamente sviluppati da
Lawrence Kohlberg che propose una teoria dello sviluppo della qualita morale a sei stadi universali
ed invarianti (Kohlberg, 1984). Kohlberg, li ha delineati con molta chiarezza, sostenendo che essi
comprendano forme di pensiero che si manifestano in situazioni conflittuali interpersonali; si parte
dal presupposto che tali forme di pensiero possano essere identificabili in ogni situazione in cui
I’individuo debba affrontare richieste morali di natura conflittuale (Ibidem).

Ogni stadio del pensiero morale rappresenta una teoria della giustizia, separata e coerente, che puo
essere applicata a diverse situazioni conflittuali. Si sostiene che il pensiero morale si sviluppa da un
iniziale interesse per le conseguenze fisiche ed edonistiche delle proprie azioni verso
un’anticipazione delle aspettative sociali ed interpersonali e un’identificazione in esse, per giungere
ad un livello di personale elaborazione di propri principi morali. Si assume che questa progressione
sia universale e sequenziale.

Ogni persona percorre gli stadi ed 1 livelli con lo stesso ordine, ma il ritmo e il punto d’arrivo
possono differire considerevolmente da persona a persona e da cultura a cultura. I sei stadi di
Kohlberg riguardano la struttura o forma del ragionamento morale € non il contenuto del processo
di decisione morale, culturalmente e individualmente variabile (/bid.).

Questa teoria nasce dallo studio di interviste fatte a 72 bambini di 10, 13 e 16 anni di ceto medio e
basso, in merito ad una storia di difficile interpretazione morale; a differenza di Piaget, che nelle
storie presentate ai bambini chiedeva di esprimere un giudizio sui comportamenti attuati dai
personaggi nelle diverse situazioni, Kolhberg presenta ai ragazzi dei dilemmi morali, rappresentati
da vicende nelle quali il protagonista puo prendere diverse decisioni (Ibidem). La consegna consiste
nell’indicare chiaramente su cosa dovrebbe fare il protagonista e spiegare le ragioni delle sue
decisioni.

Nel primo stadio — orientamento punizione-obbedienza - il bambino obbedisce alle regole per
evitare le punizioni e la prospettiva socio-cognitiva € egocentrica (simile al primo stadio di Piaget);
la gravita della violazione dipende dalle conseguenze. Nel secondo stadio — individualismo e
scambio - il bambino si adegua alle regole per ottenere vantaggi o ricompense, in virtu del suo
interesse immediato.

Nel terzo 1’agire morale ¢ finalizzato a mantenere buone relazioni e 1’approvazione degli altri; il
bambino si conforma alle regole per mantenere buoni relazioni affettive ed evitare la
disapprovazione degli altri. Nel quarto stadio, del mantenimento dell’ordine sociale, il bambino si
conforma alle regole per evitare la censura da parte dell’autorita; adesione ai principi e alle leggi



formali del proprio gruppo. Nel quinto stadio, in cui la moralitd viene esperita come accettazione
dei principi morali, la morale del contratto, dei diritti individuali e delle leggi accettate e condivise,
il bambino manifesta il desiderio di mantenere un buon funzionamento della societa; principi etici
personali da negoziare con il gruppo e la societa. Nel sesto stadio - la morale dei principi individuali
della coscienza- il bambino si conforma a dei principi individuali per evitare 1’autocondanna;
principi universali da difendere anche se in contrasto con altre norme o convenzioni. La moralita,
quindi, si sviluppa per apprendimento sociale che varia a seconda del contesto in cui si vive;
apprendimento che si manterrebbe stabile sino all’eta adulta.
La prima e la media infanzia sono caratterizzate da una moralita preconvenzionale, basata sulla
paura delle regole; I’adolescenza e ’eta adulta sono invece caratterizzate da una moralita di tipo
convenzionale; soltanto pochissimi adulti colti ed intelligenti mostrano come forma di pensiero la
moralita postconvenzionale. Studi sperimentali sembrano dimostrare questa sequenzialita degli stadi
del ragionamento morale. Tale sequenzialita sembra essere presente in diverse societa sebbene
differisca da una cultura ad un’altra il livello di ragionamento morale raggiunto.

Sviluppo morale e sviluppo cognitivo appaiono come due domini strettamente collegati, in quanto il
secondo regola e sostiene il primo. Invece, per quanto concerne la comprensione morale ¢ la
condotta morale, sembrano essere indipendenti; I’attenzione esclusiva all’aspetto cognitivo si rivela
insufficiente poiché il comportamento morale o immorale dipende dalla interazione tra fattori
situazionali, cognitivi, emotivi ¢ motivazionali. Negli anni ‘70, studi piu estesi mostrarono delle
anomalie nella sequenza degli stadi. Elliot Turiel propose la teoria del dominio secondo la quale a
partire dai 39 mesi si differenziano due rispettivi domini (ambiti) concettuali: le “convenzioni
sociali” e gli “imperativi morali” (Turiel, 1983). Azioni nel dominio della moralita hanno effetti di
tipo intrinseco, mentre le azioni che riguardano la sfera sociale non hanno effetti intrinseci
interpersonali. Questo giustificherebbe la concezione comune che la trasgressione delle convenzioni
sia meno grave della non osservanza delle norme morali universalmente riconosciute.
Gia a tre anni 1 bambini sembrano sapere che le norme morali sono assolute, mentre le convenzioni
sono relative e quindi piu deboli. L’obbedienza ¢ determinata dalla paura della punizione, mentre la
moralita ¢ determinata da convinzioni autonome. Uno studio longitudinale su “toddlers”, ovvero
bambini ai primi passi, mostra come 1’arrendevolezza alle richieste dei genitori a due anni predica
lo sviluppo della morale sei anni dopo. Carol Gilligan sviluppd un concetto di moralita del
“prendersi cura” in alternativa alla moralita della giustizia e dei diritti (Gilligan, 1977). La moralita
non ¢ intesa come 1’obbligo a non trattare gli altri in modo scorretto, ma come la spinta al
soccorrere chi manifesta un bisogno. Per quanto concerne invece la prospettiva comportamentista,
I’individuo apprenderebbe le norme del comportamento morale attraverso 1’esperienza in termini di
punizioni e rinforzi positivi. Secondo 1’orientamento del Social Learning, i comportamenti morali
inizialmente vengono acquisiti non tramite rinforzo ma appresi spontaneamente con 1’osservazione
e I’imitazione: I’individuo impara le norme di comportamento morale attraverso la sequenza delle
esperienze in cui alcuni atti sono soggetti, da parte delle cure educative o del gruppo sociale di
riferimento, a rinforzi positivi quali affetto, approvazione, attenzione, mentre altri sono soggetti a
punizioni (Bandura, 1977). Tuttavia in questo campo di ricerca, non sono stati utilizzati solo 1
paradigmi del condizionamento operante ma dimensioni piu integrate, Bandura, infatti, assume una
prospettiva di interazionismo cognitivo-sociale, sottolineando, nello sviluppo morale, un processo
interattivo globale dove intervengono sia fattori individuali-personali, sia fattori ambientali-sociali
(Bandura, 1991). Nell’ambito della prospettiva psicoanalitica, Freud asserira che la formazione
della coscienza morale (Super-io) sia frutto del complesso edipico e della dipendenza genitoriale
(Freud, 1967-1980). Il Super-io non si formerebbe attraverso meccanismi identificatori nei
confronti dei genitori, ma a immagine del loro Super-io; ¢, infatti, dall’azione critica e punitiva del
Super-io che derivano i1 sensi di colpa. Per quanto concerne il comportamento morale, Freud
attribuisce responsabilita alle identificazioni con i genitori o con altri adulti di riferimento, che
concorrono a formare 1’lo ideale, ovvero il modello al quale il bambino cerca di assomigliare
(Freud, 1967-1980). Diversamente da Freud, Melanine Klein sostiene che si possa parlare di



coscienza morale gia nella primissima eta infantile e non solo a conclusione e superamento del
complesso edipico (Klein, 1978). L’autrice rintraccia le origini del Super-io nella paura dell’infante
di perdere ’oggetto d’amore a causa delle pulsioni a carattere distruttivo rivolte verso I’oggetto
stesso, ai sensi di colpa e alla tendenza alla riparazione (/bidem). Vi € un generale consenso tra gli
studiosi sul principio che lo sviluppo della moralitd avvenga per stadi successivi. Ne consegue che
la personalita adulta riflette le caratteristiche sviluppate durante 1’infanzia. In particolare, gli anni
dai sei ai tredici anni rivestono un ruolo fondamentale nella formazione della personalita e del
comportamento sociale; la funzione genitoriale e quella scolastica risultano essere, ancora una volta,
basilari.

1.3 Genere e socializzazione: critiche al modello funzionalista

Secondo il funzionalismo parsonsiano i ruoli sessuali sono determinati biologicamente e sono
complementari per uomo e donna al fine di comporre 'unita familiare coniugale, unitda minima
funzionale all’integrazione del sistema sociale nella sua complessita. La dicotomia dei ruoli sessuali
struttura 1’unita familiare: la dimensione “strumentale” e le sue funzioni implementate dal maschio
sono finalizzate al raggiungimento degli scopi e pertanto alle connessioni tra famiglia e societa piu
generalmente intesa; il ruolo “espressivo” incarnato dalla femmina intercetta la funzione
dell’integrazione, declinata perd nella struttura interna e nelle funzioni prettamente familiari
(domestiche). L’unita familiare, il cui obiettivo ¢ la riproduzione sociale, prepara i propri membri
ad una adeguata partecipazione nel contesto sociale trasmettendo insieme ai ruoli sessuali
appropriati le funzioni sociali corrispondenti (maschile/strumentale; femminile/espressivo). La vita
e la stabilita delle relazioni sociali dipendono dunque da una corretta socializzazione dei propri
membri, iscritta tra I’altro (ineluttabilmente), proprio nella biologia degli individui. Le donne, nello
specifico, possono avere figli e allevarli, agli uvomini questo ¢ “naturalmente” vietato. Le donne,
pertanto, sono meglio adeguate, sono “fatte” per un ruolo espressivo; al contrario, gli uomini che
mancano di un sistema riproduttivo pari a quello femminile, sono portati per ruoli strumentali.
L’unita familiare ¢ funzionale alle necessita sociali nel momento in cui il ruolo femminile ¢
“anchored primarily in the internal affairs of the family, as wife, mother and manager of the
household” mentre quello maschile ¢ “anchored in the occupational world, in his job and through it
by his status-giving and income-earning functions for the family” (Parsons e Bales, 1955, pp.14-
15).

La complementarieta dei ruoli, per Parsons, non pud che determinare una unitad che si sviluppa
armonicamente: ogni disfunzione non piu che minare alla base questo equilibrio “primigenio”. Non
¢ un caso che Parsons affermi, per esempio, che la proibizione di comportamenti “devianti”, quali
I’omosessualita, sia finalizzata al rafforzamento delle differenziazioni di ruolo (Parsons e Bales,
ibid.: 103) e, pertanto, necessaria alla sopravvivenza del sistema e dei suoi equilibri. In un lavoro
precedente, Age and Sex in the Social Structure of the United States, del 1942 usa la stessa logica
dicotomica per spiegare i tassi di delinquenza giovanili maggiormente diffusi tra i maschi. Afferma,
infatti, che le ragazze sono relativamente piu docili dei maschi e si conformano piu facilmente alle
aspettative degli adulti, mentre i ragazzi mostrano comportamenti recalcitranti e sfidano 1’autorita e
le aspettative degli adulti (Parsons, 1942: 605).

Puo verificarsi inoltre che nei contesti moderni (e soprattutto urbani), il padre possa assentarsi a
causa dello svolgimento del ruolo strumentale e che la madre si ritrovi ad essere I’unico adulto
significativo, I’unico modello disponibile sia per il ragazzo che per la ragazza. Parsons sostiene che,
mentre per questa ultima cio € normale e naturale, e puo disporre del modello di casalinga e di
madre davanti ai suoi occhi, come segno tangibile e facilmente comprensibile da una bambina che
si avvia verso I’apprendistato del ruolo femminile funzionale, per il ragazzo si presenterebbe il
rischio di una identificazione con il ruolo materno e presto scoprirebbe dell’inferiorita femminile
rispetto ai maschi e della vergogna rappresentata, una volta cresciuto, dall’essere uguale ad una



donna (Parsons, 1947: 171). In tal senso il meccanismo di identificazione svolge principalmente una
funzione di integrazione (Johnson, 1960: 134).

Ciod crea per il maschio, secondo Parsons, una conseguente “ansia maschile” (masculine anxiety)
che sovente si risolve in forme di “maschilitd compulsiva” (compulsive masculinity). Questo
processo spiegherebbe il motivo per cui i ragazzi si distanziano da tutto cio che possa avere a che
fare con il femminile, ogni comportamento che possa essere identificato con il femminile: si
impegnano in attivita fisiche, il cui 1’antagonismo e la competizione possano provare le
caratteristiche biologiche della maschilita, si distanziano anche dall’espressivita emotiva, devono
mostrare di essere dei “duri” e di “fare sul serio”.

Secondo un processo chiaramente influenzato dalla teoria psicoanalitica®, la costruzione
dell’identita maschile, a dire di Parsons, ¢ di tipo reattivo e difensivo rispetto all’identificazione con
il femminile, di “compensazione e rispondenza” (Parsons, trad. it. 1996: 217-236). Per quanto
riguarda invece il comportamento deviante e criminale, i ragazzi®* sarebbero caratterizzati da forti
tendenze a comportamenti antisociali e distruttivi, violenti, in contrasto con quanto previsto per le
ragazze (Parsons, ibid: 172). La maschilita viene interiorizzata dai soggetti durante le fasi della
socializzazione (di genere) e, in maniera specifica, nel periodo adolescenziale: cio spiegherebbe il
maggior grado di coinvolgimento in comportamenti delinquenziali rispetto alle ragazze. Per queste
ultime non esisterebbe la possibilita di mettere in atto comportamenti e pratiche maschili.

L’ordine sociale, 1’equilibrio, per Parsons, sono effetti diretti e ‘“naturali” del processo di
socializzazione che ¢ in grado di riprodurre il complesso valoriale caratteristico del sistema
culturale. Ogni disfunzione verra inibita dal controllo sociale quale processo equilibratore: esso
verra agito in ogni caso di socializzazione imperfetta o di cambiamento sociale repentino o di ogni
altro incidente ed imprevisto. Il corretto funzionamento del sistema, pertanto, si sostanzia nel
corretto ordine di corrispondenza e di identificazione nel ruolo di genere: le pressioni sociali,
normative e valoriali, sono orientate verso 1’identificazione appropriata, corretta, giusta, normale.
Un altro studioso funzionalista afferma, problematizzando I’identificazione di genere attraverso
riferimenti a teorie fisiologiche e psicologiche, che “I’interesse speciale nel sesso opposto non ¢
innato; neppure ¢ I’interesse nel sesso opposto la causa di identificazione con il proprio sesso’:
tuttavia rispetto alla omosessualita la posizione assume tono di assertivita “il fallimento nel
compiere le corrette identificazioni ¢ una causa di omosessualita” (Johnson, 1960: 128). Credo
questa posizione possa essere considerata come paradigmatica per la teoria struttural-funzionalista:
la paura dello spettro dell’omosessualita si sostanzia in comportamenti violenti € pertanto maschili
(sic!) finalizzati ad esorcizzare la medesima; il pettegolezzo, la denigrazione e la discriminazione
servono funzionalmente per compattare i valori morali di un gruppo o di un sistema (schernire un
compagno gay allora puod divenire quasi legittimo, ¢ iscritto nelle aspettative sociali); la punizione
(e talora la cura) diventano 1 mezzi attraverso cui dichiarare collettivamente 1’appartenenza. Allora
anche i comportamenti devianti assumono una utilita, essi sono indispensabili affinché il corso

°! Parsons ¢ fortemente influenzato dalla psicoanalisi, infatti il capitolo VII de “Il Sistema sociale”, presenta una teoria
assai articolata del comportamento deviante (e dei meccanismi di controllo sociale) che viene spiegato attraverso
l'interazione di ego e alter, i quali interagendo ed avendo sviluppato tra loro un sistema normativo valoriale e
complementarieta delle aspettative possono a causa di eventi (“elementi di disturbo”) sviluppare “tensioni” rispetto a
problemi di “adattamento”, alimentando di fatto ambivalenze complementari all'interno dei rispettivi sistemi
motivazionali (relativi al ruolo e alla aspettative). La devianza pertanto mette in crisi il sistema normativo di
orientamento ai valori, il sistema interattivo e la conformita alle aspettative reciproche. Il controllo sociale sara
finalizzato a risocializzare il deviante ad un comportamento conforme: tra i diversi strumenti di controllo sociale non ¢
un caso che venga menzionata anche la psicoterapia come “prototipo dei meccanismi di controllo sociale” (Parsons,
trad. it. 1996: 310), anzi tra i meccanismi di controllo ¢ indicata come il piu “radicale”, visto che “Attraverso la
psicoterapia, in maniera deliberata o meno, un soggetto agente ¢ esposto nel ruolo di malato a una situazione in cui
vengono impiegate forze le quali sono capaci di rompere il circolo vizioso che produce la motivazione deviante”
(Parsons, ibid.: 322) .

32 La stessa posizione ¢ ribadita nella teoria delle subculture devianti di Albert K. Cohen. In “Delinquent boys” (trad. it.
1955, Ragazzi delinquenti), e nello specifico nella sezione relativa alle differenze sessuali nel comportamento
delinquente, viene ribadita la dicotomia sessuale e di genere,e la socializzazione maschile come esito di “maschilita
compulsiva”.



normale degli eventi se ne diversifichi, si allontani e distingua per cesura, distanziazione: tale
distinzione comporta il rinsaldare 1 legami tra i membri del gruppo, il riconoscersi reciprocamente,
affermare I’ordine morale distinguendo i confini tra lecito ed illecito sia tra i gruppi che all’interno
di questi. Si tratta, in definitiva, di un processo di costruzione delle appartenenze e di integrazione
messo in atto attraverso il controllo e I’esclusione delle diversita. La particolare enfasi accordata dai
funzionalisti al mantenimento dell’ordine non fa altro che ridurre il controllo sociale ad un
meccanismo di “neutralizzazione e di repressione della deviazione”, e i porta a misconoscere la
portata innovativa ¢ la dimensione creativa della devianza quali istanze utili e necessarie al
mutamento sociale (Lemert, trad. it. 1981: 19). Tuttavia la deriva funzionalista delle sessualita ed un
contesto politico-culturale avverso, non frend 1’elaborazione dei primi gruppi di attivisti
omosessuali.

2. Per una microsociologia della socializzazione di genere: il genere come “norma”

Come ho sostenuto nel primo capitolo, il genere ¢ costrutto relazionale fortemente implicato nei
processi socio-culturali caratterizzanti il contesto sociale, il genere ¢ il campo nel quale si manifesta
il potere (Scott, 1988), la subordinazione e la disuguaglianza, la differenza, la stratificazione
costante di simboli e di significati. E possibile pertanto immaginare una struttura di genere e delle
forme di stratificazione sessuale costruite e prodotte in contesti specifici (Piccone e Saraceno,
1996): queste strutture di genere sono cogenti e sono, pertanto, fortemente normative. Il gruppo dei
pari, nelle diverse fasi di socializzazioni, ¢ teso a mantenere i confini di genere e a controllarli. Una
variabile che dovrebbe essere ritenuta centrale per I’analisi in oggetto ¢ quella di “genere”. Non si
tratta soltanto di rilevare in termini di socializzazione, come di consueto avviene, le differenze
esistenti tra i comportamenti femminili e quelli maschili, in un’ottica comparativa. Si tratta
viceversa di assumere come costrutto concettuale di riferimento le strutture di genere™, tenendo in
considerazione, in primis, quali influenze producano sugli aspetti di genere interpretati come
normativi le differenti modalita femminili e maschili di costruzione e di rappresentazione delle
relazioni. Gli studi sulla socializzazione giuridica, cosi come quelli riferiti alla socializzazione
intesa in senso generale e alla condizione giovanile, hanno rilevato orientamenti comportamentali,
principi di riferimento, pratiche di negoziazione peculiari e differentemente pronunciati secondo il
sesso di appartenenza. Non ¢ possibile ignorare la rilevanza fondamentale delle differenze di genere
nella scelta dei principi normativi a cui riferirsi, nell’imputazione normativa attribuita a specifici
comportamenti, nelle relazioni con 1’autorita, nella contrattazione del contenuto delle norme, nella
disponibilita ad attuare comportamenti devianti, nell’applicazione di sanzioni™*.

La dimensione identitaria e quella reputazionale, nello specifico, ci offrono la possibilita di
considerare non un soggetto che applica meccanicamente le norme (in senso lato) interiorizzate o
apprese nel corso della socializzazione, quanto piuttosto un attore che compie costantemente delle
scelte di natura normativa (e 1’appartenenza di genere risponde a questi processi), che attivamente
crea delle trame normative che ricomprendono insieme a norme, valori e principi, tutti quegli
strumenti cognitivi necessari alla loro applicazione, negoziazione ¢ modificazione (Favretto, 2001,

3 Piccone S. e Saraceno C. , Genere. La costruzione sociale del maschile e del femminile, Bologna, 1996

> Secondo alcuni studiosi, tra i quali in particolare cito Carol Gilligan, il modello di socializzazione riservato ai
ragazzi e alle ragazze, e conseguentemente la diversa percezione di sé e del proprio ruolo sociale, influenza il loro
sviluppo morale. Piu specificamente, i maschi, tendendo a percepire se stessi come individui che si rapportano con
gli altri facendo riferimento a norme oggettive, che garantirebbero il rispetto dei diritti dei singoli, e a relazioni
“giuste”, svilupperebbero quella che viene definita da Gilligan la “morale della legge” (moral of justice). Al
contrario le femmine, costruendo la propria identita principalmente in base alle proprie relazioni con [I’altro, e
valutando dunque le azioni “giuste”, non in base a principi oggettivi, generali e astratti, ma relativamente al contesto
specifico in cui sono inserite, prediligerebbero la “morale della disponibilita” (moral of care). 1l risultato di questo
diverso percorso di socializzazione porterebbe quindi i maschi a rivendicare maggiore autonomia e indipendenza . cfr
Gilligan, C. Con voce di donna. Etica e formazione della personalita, Feltrinelli, 1987, 2% ed. 1991



2001b). Le scelte normative operate dagli attori sociali possono condurre sia verso la conformita
che verso la devianza™.

Sebbene si riconosca I’utilita delle teorie che spiegano i comportamenti devianti in termini
macrosociali perché attribuiscono attenzione a determinate variabili (eta, genere, classe sociale,
zone residenza, etc.), riconoscendone soprattutto il carattere predittivo, considerare la dimensione di
genere in termini identitari ed in particolare la reputazione a partire dalla socializzazione al ruolo
sociale (e di genere) dei pre-adolescenti e degli adolescenti nei contesti cosiddetti a rischio della
citta di Palermo, ci permette di evitare di cadere nel riduttivismo individuale e nel mero
determinismo sociale.

Un importante contributo ¢ stato offerto dalla Ewick e dalla Silbey relativamente allo studio del
campo semantico in cui si manifesta I’osservanza e percezione non solo delle norme codificate
bensi di tutte le espressioni normative del vivere consociato (Ewick e Silbey, 1998): secondo le due
studiose, gli individui, nelle loro interazioni quotidiane, attingono da mappe normative dalla piu
vaga e mescolata origine e pertanto ¢ necessario considerare strumenti di ricerca in grado di
considerare ’attivita interpretativa dei soggetti. Tali strumenti non possono altro che essere di tipo
qualitativo: le riflessioni delle due studiose si fondano sullo studio delle mappe cognitive degli
attori sociali e pertanto sull’analisi dei resoconti e delle narrazioni (accounts) di circa quattrocento
individui di diversa estrazione socio-culturale, eta, etnia con la finalita di individuare ed esplorare le
diverse modalita attraverso le quali le persone utilizzano ed esperiscono il normativo (strutture di
genere comprese), il cogente, ed in senso lato il giuridico™.

Bisogna intendere la socializzazione come un processo interattivo che non ponga 1’accento in
maniera preminente sull’operato delle agenzie di socializzazione, ma piuttosto metta in luce le
molteplici attivita svolte dai soggetti impegnati nei processi di socializzazione, ma in particolare
nelle attivita di acquisizione e rielaborazione, sia individuale che collettiva, di tutto cio che viene
osservato e appreso dall’ambiente circostante. Colui che ¢ chiamato ad elaborare quanto trasmesso,
appreso e sperimentato, si ritiene sia in grado di influire sui processi di apprendimento e di
rielaborazione di coloro che appartengono alle agenzie di socializzazione, dimostrando che, oltre
all’infanzia e all’adolescenza, i1 processi di apprendimento e rielaborazione attraverso Ia
socializzazione, sono una presenza costante di tutte le persone, anche di quelle adulte. Nella
socializzazione normativa 1 socializzandi, soprattutto quelli di giovane eta, giungono
progressivamente a costruire una sorta di “frama normativa” che si identifica come bagaglio
normativo generato ¢ continuamente rinnovato a partire dalla selezione dei possibili
comportamentali operata dal complesso sociale. Si parte in primis dal contesto sociale e
successivamente dai soggetti agenti secondo le necessita delle quotidiane interazioni o le necessita
relative ad eventi di natura eccezionale.

In questa prospettiva di lavoro, 1’elemento cardine risulta essere il soggetto inteso non tanto come
mero applicatore di norme, ma come utilizzatore, spesso consapevole, delle norme stesse, in grado
di interpretare i comportamenti altrui in una cornice determinata dalla condivisione dei significati e
di trasformare i vincoli normativi nel corso delle interazioni. Intendere 1 soggetti come attivamente

3 Cio ci ha portato diversi studiosi che si occupano di socializzazione a riflettere sulle potenzialita euristiche della

nozione di interlegalita (De Sousa Santos, 1987; 1995).

%% Tra le ricerche italiane, i lavori di Favretto (2001, 2001b, 2006) fanno esplicito riferimento non solo all’utilita della
ricerca qualitativa relativamente alla ricostruzione delle rappresentazioni e dei percorsi normativi, ma anche agli
strumenti della psicologia sociale e, specialmente, della teoria cognitiva, che attraverso il riferimento all’analisi della
struttura degli episodi formali (Harré, Secord, 1977), si ripromettono di analizzare “le interazioni sociali nel corso delle
quali le regole possono presentarsi come ragioni dell’agire; infatti attraverso gli episodi formali, intesi come sequenze di
avvenimenti in cui viene fatto riferimento a regole esplicite per la spiegazione del tipo e dell’ordine delle azione
componenti ’episodio stesso, ¢ piu facile per I’osservatore comprendere i ruoli ricoperti dagli attori sociali, le
aspettative correlate, le strategie d’azione riferite agli scopi dell’azione. E quindi possono apparire piu chiare le ragioni
della scelta dell’ordine normativo a cui I’attore, in quel singolo episodio, ha deciso di riferirsi” (Favretto, 1994: 80).
Mutuando il termine “mappa normativa” da quello cognitivista di “mappa cognitiva”, la Favretto rende operativo il
concetto al fine di analizzare le situazioni di interlegalita (secondo la prospettiva individuale e intersoggettiva).



impegnati nelle interazioni si riferisce ad un modo di concepire la socializzazione e, nel particolare,
la socializzazione giuridica e normativa, come processo che pone attenzione sia alle attivita di
trasmissione, sia alle attivita di rielaborazione e di adattamento di quanto acquisito.

A partire dagli anni settanta, si diffuse un diverso modo di considerare la socializzazione, intesa
come processo che si basa sulla capacita di agire dell’individuo, sulle sue strutture e norme di
interazione in specifici contesti storico-sociali, € contribuisce a formare il soggetto sia come
membro della societa che come personalita unica (Heinz, 1998). Siamo di fronte ad un processo di
carattere multidirezionale, una direzione che non procede unicamente dagli adulti ai piu giovani, ma
percorre tutta la societa e collega individui che si caratterizzano in quanto recettori, riproduttori e
rielaboratori di informazioni, secondo le caratteristiche individuali e i contesti in cui operano.
Sgritta vede la socializzazione come “un progetto innovativo nella riproduzione sociale, come
momento di tensione e di negoziazione rispetto all’esistente, come possibile processo di
interruzione della continuitd” (Sgritta, 1998). Una socializzazione “ben riuscita” non produrra
esclusivamente ordine e integrazione ma anche autonomia, autorealizzazione individuale e
mutamento sociale. Questa prospettiva si lascia alle spalle una concezione dell’ordine, come ordine
istituzionale consensuale o imposto, e accoglie una concezione dell’ordine come stato
continuamente negoziato e ridefinito nel corso delle interazioni e presuppone soggetti in grado di
produrre il senso dell’ordine in ogni interazione. Per quanto riguarda I’infanzia e ’adolescenza,
considerare 1 soggetti costantemente impegnati nelle attivita di costruzione attiva della vita sociale
implica ritenere che 1 bambini e i ragazzi siano impegnati, alla pari con gli adulti, nella costruzione
non soltanto della societa nel suo complesso e degli stessi processi di socializzazione, ma piu
ampiamente nella costruzione delle rappresentazioni dell’infanzia e dell’adolescenza, delle
rappresentazioni del genere e della cultura dei gruppi di cui fanno parte. Da questa considerazione ¢
possibile osservare, nel corso dei processi di socializzazione, la trasmissione e 1’acquisizione, da
parte dei membri piu giovani di una societa, dei valori e degli elementi di natura normativa che
strutturano 1’azione quotidiana. E’ il concetto di socializzazione normativa, concetto diverso
rispetto a quello di socializzazione giuridica, secondo la proposta di Kourilsky con cui intende
I’insieme dei processi € dei meccanismi attraverso i quali il soggetto, soprattutto nel periodo che va
dall’infanzia all’adolescenza, costruisce conoscenze, attitudini e rappresentazioni riguardanti le
norme (Kourilsky, 1991).

La storia degli studi della socializzazione giuridica evidenzia come sia stata soprattutto la sociologia
del diritto europea ad occuparsi specificatamente di quella parte della socializzazione che si
riferisce strettamente all’apprendimento e alla rielaborazione personale delle norme emanate dallo
stato, viceversa ¢ stata prerogativa esclusivamente psicologica, il non delimitare in modo netto la
natura delle norme la cui trasmissione veniva sottoposta ad analisi. Perché in ambito di questa
disciplina si parla di socializzazione normativa e non di socializzazione giuridica?

Innanzitutto perché se cid da cui si intende partire per studiare la coscienza giuridica degli individui
e le loro rappresentazioni relative alle norme sono i comportamenti umani e le rappresentazioni
stesse, comportamenti e rappresentazioni nei quali si manifesta ’eterogeneita delle norme di
riferimento, ¢ inevitabile imbattersi nelle scelte normative operate dai soggetti. Tali scelte si
presentano tanto piu peculiari e variegate quanto piu vengono realizzate in un contesto
caratterizzato dalla mescolanza di riferimenti normativi plurimi, sia generali, sia specificamente
giuridici. Adottare la realta dei comportamenti umani come centro di interesse € punto di partenza, e
le rappresentazioni corrispondenti come elementi utili alla loro comprensione ed interpretazione,
obbliga necessariamente ad analizzare l’effetto combinato di plurimi riferimenti normativi. In
secondo luogo, le radici del ragionamento e delle scelte giuridiche operanti dai soggetti sia nella
vita quotidiana, sia in occasioni particolari, cosi come le radici della coscienza giuridica, si situano
nella socializzazione normativa, nel corso della quale gli aspetti normativi dell’agire vengono
appresi e rielaborati soggettivamente e collettivamente in contesti caratterizzati dall’assoluta
mescolanza di norme originate da fonti eterogenee e filtrate attraverso la peculiare interpretazione
dei vari agenti della socializzazione: famiglia, scuola, pari, educatori, media, ecc. Infine,



considerato che studi americani di stampo criminologico e psicologico hanno osservato 1’esistenza
di una sorta di legal continuity (Kourilsky, op.cit.) nell’apprendimento e nell’applicazione delle
norme sociali e giuridiche a carattere retributivo, ¢ interessante rilevare se tale continuita esista
anche per le norme di natura attributiva, anch’esse adeguate a far esprimere nel corso della vita
quotidiana quelle abilita individuali utili per la mobilitazione delle risorse normative, risorse
necessarie per comporre ¢ realizzare le strategie di azione. Quindi, accanto ad un processo di
assimilazione di concetti giuridici utilizzabili per interpretare il mondo e per comunicare in termini
normativi, esiste un processo di appropriazione e di interpretazione dei concetti giuridici compiuto
dall’individuo secondo il proprio codice di interpretazione del mondo. Accanto ad una visione
esterna al soggetto si propone 1’adozione del punto di vista del soggetto stesso inteso come
elemento attivo nei processi di socializzazione giuridica. Si puo affermare che si delinea una nuova
tappa a partire dalla centralita attribuita a tre fattori: la piena considerazione dell’influenza delle
condizioni di internormativita e di interlegalitd in cui si realizzano la vita sociale e la
socializzazione; 1’attenzione per la concreta presenza delle norme nella vita quotidiana, norme che
vengono intese come elementi strutturanti i rapporti e costitutivi di essi € non come elementi esterni
imposti; 'interesse verso la capacita dei soggetti di utilizzare intelligentemente le norme per
intervenire sui rapporti e per modificare, di conseguenza, l’assetto sociale. In particolare si
abbandona il riferimento esplicito alla socializzazione giuridica per dirigersi verso la costruzione
della coscienza normativa.

L’indagine e 1’analisi delle caratteristiche del “tessuto normativo™ elaborato dagli adolescenti risulta
essere la base dei vincoli e delle risorse presenti nella societda che costituisce un patrimonio
indispensabile per comporre la vita sociale a partire dalle interazioni quotidiane. Quanto piu il
tessuto si presenta ampio, flessibile, robusto, in grado di resistere agli strappi e all’'usura e alla
propria inadeguatezza con I’aggiunta di nuove parti e la revisione di quelle non piu adeguate, tanto
piu le interazioni quotidiane, le relazioni sociali ed il rapporto con le istituzioni risultano essere
governabili dai soggetti che la pongono in essere e risultano utili a promuovere la piena
partecipazione sociale. Siamo di fronte ad un tessuto dove la trama risulta essere composta
dall’insieme di concetti e di rappresentazioni riferite ad elementi normativi e risulta intessuto da
ogni soggetto nel corso della socializzazione, la trama diventa cosi un utile strumento per rendere
stabili, prevedibili e dotate di senso condiviso le attivita relazionali. L’insieme dei fili destinati a
formare la trama e la lunghezza di un tessuto normativo, ¢ composto da elementi dotati di maggiore
o minore fissita. L’ordito ¢ formato da componenti piu strutturate e stabili, anche se dotate di
flessibilita e sottoponibili a trasformazioni: norme, valori, sanzioni, aspettative, modelli di ruolo, e
tutte le rappresentazioni ed i concetti ad esse riferibili quali ad esempio, la responsabilita, la colpa e
il danno; I’autorita e la giustizia; I’eguaglianza e la reciprocita; la punizione, la pena, la devianza e
la conformita; 1 diritti e 1 doveri; il giusto, I’ingiusto e cosi via. Sono molteplici gli elementi che
tendono a formare la lunga e fitta trama del tessuto normativo degli adolescenti, trama che ¢
costituita da elementi dinamici e processuali, atti a legare e a dare forma compiuta alle componenti
dell’ordito. Il tramato pud essere ’attivita di contrattazione e di negoziazione per modificare le
norme, pratiche per I’esplicitazione del conflitto, attivita di resistenza e disubbidienza, di
valutazione e di giudizio, di adeguamento delle richieste normative, pratiche di adeguamento dei
comportamenti e ai valori e dei valori ai comportamenti, di giustificazione e distanziamento morale,
attivita per I’attribuzione di colpa e per comminare le sanzioni. In definitiva entrare nelle trame del
“tessuto normativo” degli adolescenti significa indagare sulle caratteristiche del ponte che lega i
soggetti e le loro rappresentazioni da un lato, la societa e i gruppi di riferimento dall’altro. Esplorare
il legame tra i1 soggetti e la societa significa porsi domande sulle norme presenti nello spazio sociale
e analizzare la compresenza di elementi normativi diversificati, che spesso vanno ad integrare, a
configgere e ad essere in antagonismo con elementi normativi preesistenti; significa indagare
I’influenza dell’appartenenza di genere nella produzione e riproduzione del “tessuto normativo” e
riflettere sui modi piu idonei per giungere a conoscere le caratteristiche di tale tessuto; significa



riferirsi ai processi di socializzazione e piu specificatamente a quella parte della socializzazione che
riguarda la trasmissione e la rielaborazione degli elementi normativi.

Utilizzando queste considerazioni teoriche si pud costruire un primo nucleo di riflessioni avente
come scopo la conoscenza di alcuni caratteri salienti della socializzazione normativa dei bambini e
degli adolescenti. Attraverso questi studi si giungerebbe ad un ampliamento delle conoscenze
relative agli aspetti normativi presenti nelle pratiche di socializzazione e di interazione infantile ed
adolescenziale, secondo una prospettiva attenta alla relazione esistente tra aspetti interni ed aspetti
esterni della norma. E’ palesemente insufficiente osservare i comportamenti delle persone, anche
delle piu giovani, per rilevare e comprendere gli elementi normativi presenti in essi. E’ necessario
conoscere quali siano le rappresentazioni mentali delle norme connesse ai comportamenti, anche in
relazione agli aspetti di obbligazione percepiti nelle norme oltreché in relazione agli aspetti di
attribuzione. Sembra interessante approfondire le caratteristiche della relazione tra norme sociali e
giuridiche in una prospettiva di interlegalita espressa da soggetti in giovane eta, soggetti che stanno
formando il proprio bagaglio cognitivo e la propria competenza normativa anche attraverso
esperienze trasgressive che in seguito potranno essere abbandonate o mantenute. In un contesto di
analisi, sembra interessante ampliare sia la conoscenza relativa all’attivita per la selezione delle
norme da utilizzare nei vari contesti, sia le conoscenze relative alle attivita poste in essere per la
trasformazione e la negoziazione delle norme nell’opera di revisione degli assetti relazionali,
secondo una prospettiva che vede il soggetto come un agente che realizza I’interlegalita”’.

Appare evidente che non si intende conoscere il comportamento e le rappresentazioni normative
odierne per farne predittori di conformita o di devianze future. Si cerca di conoscere le
caratteristiche della conoscenza e delle rappresentazioni normative attuali dei bambini e degli
adolescenti, nonch¢ le caratteristiche normative dei loro comportamenti, nella convinzione che tali
rappresentazioni € comportamenti facciano parte a pieno titolo della cultura normativa - giuridica
collettiva e nella convinzione che costituiscano una delle piattaforme sulle quali ogni singolo
soggetto, giovane, adulto, anziano, a partire dalla peculiarita della propria condizione, costruisce la
propria personale relazione con il mondo esterno. Un ultimo nodo della questione riguarda le
trasgressioni, gli atti devianti e 1 conflitti. L aspetto interpretativo delle norme, oltre a garantire
I’adattabilita dell’agire ad ogni situazione stabile e regolata, permette 1’espressione del disaccordo
rispetto al contenuto delle relazioni, ossia a quanto viene descritto dalle norme. Si evidenzia cosi
I’esistenza costante di potenziali conflitti, i quali possono manifestarsi non soltanto con I’aperta
disobbedienza o con la ribellione, ma anche attraverso i tentativi di ricomposizione quali la
negoziazione e la contrattazione degli spazi di liberta d’azione nelle interazioni. Appare
particolarmente evidente nei processi attraverso i quali si incrementa 1’autonomia degli adolescenti,
processi in cui I’assetto delle relazioni si modifica proprio a partire dalle modificazioni a cui sono
sottoposte le norme relative agli spazi di autonomia; e cio, frequentemente, ¢ causa di conflitti, e
ancora, ¢ evidente nei processi di ridefinizione dei contenuti normativi dei ruoli, nei quali
I’attribuzione di aspettative e la definizione dei diritti ¢ dei doveri possono essere sottoposti a

37 Secondo la prospettiva adottata, per realizzare gli studi sulla socializzazione normativa, la metodologia prescelta
dovrebbe essere di tipo eminentemente, anche se non esclusivamente, qualitativa: 1’osservazione, partecipante o
strutturata, di bambini ed adolescenti, i focus group, le interviste semistrutturate, i test proiettivi. Il focus group, in
particolare, ¢ una tecnica che si rivela particolarmente adatta per analizzare temi sui quali non vi sono posizioni
largamente condivise, poiché permette ai partecipanti di discutere e confrontarsi, e offre pertanto al ricercatore la
possibilita di rilevare I’interazione nel processo di formazione delle opinioni. Il focus group prevede il coinvolgimento
dei soggetti in processi decisionali di tipo partecipativo. Questi supporti possono rappresentare le tecniche di
rilevazione piu adeguate per porre in relazione i comportamenti rilevanti o dichiarati e le pratiche di negoziazione e di
trasformazione delle norme con le rappresentazioni mentali corrispondenti, considerate la giovane eta dei socializzandi
e la complessita delle scelte normative, oltre alla difficolta che comporta attribuire correttamente a tali scelte un senso
sociologicamente inteso. Accanto a rilevazioni di ordine qualitativo potrebbe essere interessante utilizzare strumenti di
carattere quantitativo, per rilevare le caratteristiche del disimpegno morale dichiarato come percorribile da gruppi di
adolescenti.



costante negoziazione da parte di coloro che si percepiscono in condizione di svantaggio o di scarso
potere.

In questo senso la trasgressione delle norme e la devianza possono essere intese come polisemiche,
aprendo importanti interrogativi per coloro che osservano il comportamento non conforme degli
adolescenti. Possono voler significare la presenza di una manifestazione di disagio individuale o
relazionale, possono anche voler indicare la volonta, talvolta non conservabile, di modificare
I’assetto delle relazioni descritto dalle norme attraverso la non ottemperanza alle norme stesse: ne
sono un esempio le trasgressioni riferite alla sfera dell’autonomia individuale rispetto all’autorita
adulta in relazione all’uso del tempo e dello spazio dove andare e dove non andare. Trasgressione e
devianza possono indicare che determinate norme vengono ritenute inadeguate alla situazione in cui
si trovano applicate. In questa situazione la sostituzione con altre norme potrebbe essere interpretata
come atto deviante da parte di osservatori o di attori compartecipi alla interazione, ma potrebbe
anche acquisire, qualora si ripeta e si stabilizzi nel tempo, nuova valenza e forza regolativi. Infine
trasgressione e devianza possono voler significare il desiderio di saggiare la tenuta e la cogenza dei
confini comportamentali, ¢ dunque normativi, stabiliti dagli adulti e dai pari, confini attraversati i
quali ¢ possibile, per il soggetto che mette in atto la non ottemperanza, procedere ad una
ridefinizione della propria identita personale e sociale.

Il manifestarsi della trasgressione e del conflitto non viene necessariamente legato al manifestarsi di
un disagio riferito a stati di patologia relazionale, emotiva o cognitiva, ma viene ritenuto essere
anche una delle modalita socialmente previste per rendere esplicito il costante movimento di
trasformazione delle norme ed il loro adattamento, attraverso 1’azione dei singoli e dei gruppi, a
situazioni e a relazioni in corso di modificazione. Il conflitto pud dunque essere considerato uno
degli strumenti ritenuti socialmente praticabili per esplicitare pubblicamente la volonta di
modificare le relazioni a partire anche dalla contestazione degli assetti normativi. Le situazioni di
conflitto che vengono a manifestarsi possono essere considerate un’occasione privilegiata per
conoscere: I’esistenza ed il contenuto di norme mai chiaramente rese esplicite, le caratteristiche
delle relazioni alla non ottemperanza, gli esiti della negoziazione normativa in termini di
trasformazione delle norme stesse e degli assetti relazionali corrispondenti. Tutto ci0 rientra nello
studio del patrimonio normativo utilizzato dagli esseri umani, e in particolare si cerca di individuare
attraverso quali strumenti € possibile riconoscere gli aspetti normativi presenti nelle interazioni.

2.1 Genere e violenza normalizzata

Una delle difficolta principali nello studio dei comportamenti prevaricatori e delle violenze nella
contemporaneita, ma anche nella riflessione sul normativo genericamente inteso, dipende
principalmente dall’impossibilita di definire in maniera netta e precisa cid che un tempo poteva
essere compreso nell’accezione di normale, conforme, lecito, e al suo opposto di deviante, non
conforme, illecito: cido si concretizza nella difficoltd di costruire analisi eziologiche e, pertanto,
teorie in primo luogo per I’assenza di un oggetto delimitato e definibile, facilmente distinguibile da
altri.

In tal senso, si ¢ parlato delle societa contemporanee come societa attraversate da una pluralita di
ordini giuridici, diversamente interconnessi, come formazioni o costellazioni giuridiche (de Sousa
Santos, 1995: 114): una delle conseguenze piu dirette (e piu scontate) consiste nel fatto che gli attori
sociali nelle loro interazioni quotidiane attingano da mappe normative la cui fonte ¢ molteplice,
eterogenea, sovrapposta e dunque opaca, ambigua. Considerando I’analisi della creazione di
percorsi normativi devianti, sembra utile piuttosto che pensare ai diversi ordini giuridici € normativi
come entita separate, autonome sebbene coesistenti nel medesimo spazio, considerare, come fa De
Sousa Santos, differenti spazi giuridici e normativi che si interconnettono, che si sovrappongono sia
materialmente, sia nelle nostre rappresentazioni e percezioni, sia nelle pratiche ordinarie e date per
scontate della vita quotidiana che nelle trasformazioni strutturali dei sistemi sociali: viviamo



pertanto in un periodo di “legalita porosa” (porous legality) o “porosita legale” (legal porosity) e
reti multiple di giuridicita ci costringono a continue trasgressioni € transizioni (de Sousa Santos,
1995: 473).

Proprio nell’analisi di forme specifiche di comportamenti devianti quali la prevaricazione e il fin
troppo abusato concetto di bullismo (Saitta, 2007), I’attenzione alla dimensione identitaria e
reputazionale ci fa considerare 1’opportunita che la ricerca qualitativa, nelle sue declinazioni
biografiche o socio-cognitive, offre relativamente allo studio e alla comprensione dei percorsi
devianti e criminali.

Un interrogativo legittimo ¢ pertanto quello gia sollevato nella Relazione sulla condizione
dell’infanzia e dell’adolescenza in Italia (2000: 139 ss.) ed in particolare se non fosse adeguato,
piuttosto che chiedersi se le devianze adolescenziali siano conseguenza di un generale
disadattamento delle nuove generazioni nei confronti di valori ampiamente condivisi, interpretarle,
invece, come un adattamento conformistico delle giovani generazioni ai valori realmente vissuti e
circolanti all’interno del contesto sociale.

In questo caso atteggiamenti e comportamenti, cosi tanto deprecati e stigmatizzati, non si
tradurrebbero che in allineamenti ai codici di aspettative e di comportamento sottesi alla vita del
contesto sociale e semplicemente resi ridondanti ed estremizzati dalla radicalita adolescenziale e
giovanile.

La violenza nell’epoca tardo moderna pud essere spiegata dalla sensazione di illimitata
autorealizzazione ed indipendenza promesse agli individui, dai processi di “privatizzazione,
deregolamentazione e decentralizzazione dei problemi di identita” (Prina, 2003: 48), dalla tendenza
sempre piu massiva alla relativizzazione dei sistemi di senso rapportati all’utilita immediata, alla
realizzazione istantanea dei desideri a prescindere dal coinvolgimento dell’altro e dal
coinvolgimento nella relazione e nei legami sociali.

Iris Marion Young utilizza il concetto di violenza sistemica riferendosi all’uso dei comportamenti
violenti come pratica sociale, ovvero individuando nella violenza una forma di oppressione non
tanto per la specificita degli atti violenti in sé, quanto piuttosto per il contesto sociale che li rende
possibili, accettandoli e giustificandoli (Young, 1996: 79).

La Young si riferisce soprattutto a quei gruppi che subiscono 1’oppressione della violenza
sistematica nel contesto statunitense (ma non solo): i neri ed altri gruppi etnici, le donne, i gay ¢ le
lesbiche, gli immigrati, i barboni. Ai casi di violenza fisica e di reati violenti (¢ mortali) contro la
persona, si aggiungano le molestie, le intimidazioni, le ingiurie, le violenze psicologiche perpetrate
unicamente con lo scopo di umiliare individui appartenenti a determinati gruppi (ivi). La violenza ¢
sistemica, secondo la Young, proprio perché diretta ai membri di un determinato gruppo solo perché
appartengono a quel gruppo specifico™. La violenza, anche per le influenze mediatiche, diventa
possibilita, rischio ed anche mezzo “legittimo” all’interno dell’immaginario collettivo. Sia per
situazioni che, piu di altre, “attirano” comportamenti violenti (“L’idea di stupro verra in mente a
molti uomini che danno un passaggio ad una donna che fa 1’autostop; I’idea di perseguitare o
schernire il compagno gay si presentera a molti studenti “normali” della sua scuola”) (Young, ibid.:
80) o semplicemente perché I’atto violento ¢ “tollerato” poiché ¢ legittimato come comportamento
praticabile all’interno dell’immaginario sociale e delle aspettative sociali. La violenza non finisce
che per assuefare e desensibilizzare gli individui. In questo caso alcune pratiche (violenza xenofoba,
sessista 0 di natura omofobica) vengono etichettate come bravata, finendo con 1’occultare che
I’odio e la paura per certi gruppi non sono in altro modo riconducibili se non alla paura di perdere
I’identita.

% Aggiunge la Young “ogni donna, per esempio, ha motivo di temere lo stupro. Ogni nero, comunque sia riuscito a

sottrarsi alle oppressioni della marginalizzazione e della mancanza di potere, vive sapendo di essere un possibile
bersaglio di aggressioni e molestie. Il carattere di oppressione della violenza non sta soltanto nella vittimizzazione
diretta, ma nella quotidiana consapevolezza di tutti i membri di gruppi oppressi di essere esposti al rischio di
violenza esclusivamente a causa della loro identita di gruppo. Il solo fatto di vivere sotto la minaccia di aggressione
contro la propria persona, i propri familiari e amici priva gli oppressi della liberta e della dignitd e consuma
inutilmente le proprie energie” (Young, op. cit. : 79).



Tra gli elementi che possono essere utilizzati per la comprensione dei processi di normalizzazione
della violenza come mezzo di comunicazione e¢ come soluzione dei conflitti non bisogna
dimenticare dopo quanto accennato in precedenza: a) il declino dell’investimento nei riferimenti e
negli ordini normativi culturali percepiti piuttosto come ostacoli alla liberta e al pieno
dispiegamento dell’individualita; b) la diffusione di modelli di rappresentazione del s¢ come “io
onnipotente” guidato dalla massimizzazione del profitto individuale in termini simbolici e materiali;
¢) la mercificazione delle relazioni interpersonali e la rappresentazione dell’altro come utile
strumentalmente per i propri fini.

Uno dei fenomeni piu allarmanti e piu invisibili (o considerati nelle attese della collettivita?), ¢
quello in cui troviamo protagonisti i normali preadolescenti ed adolescenti: il bullismo™.

Nella Relazione sulla condizione dell’infanzia e dell’adolescenza in Italia il bullismo viene definito
attraverso le espressioni utilizzate in un questionario di rilevazione del fenomeno ampiamente
utilizzato nelle ricerche condotte in Italia e in altri paesi: “Diciamo che un ragazzo subisce delle
prepotenze quando un altro ragazzo, o un gruppo di ragazzi, gli dicono cose cattive e spiacevoli. E
sempre prepotenza quando un ragazzo riceve colpi, pugni, calci e minacce, quando viene rinchiuso
in una stanza, riceve bigliettini con offese e parolacce, quando nessuno gli rivolge mai la parola e
altre cose di questo genere. Questi fatti capitano spesso e chi subisce non riesce a difendersi. Si
tratta sempre di prepotenze quando un ragazzo viene preso in giro ripetutamente e con cattiveria.
Non si tratta di prepotenze quando due ragazzi, all’incirca della stessa forza, litigano tra loro o
fanno la lotta” (Menesini, Giannetti, 1997: 8).

Il bullismo ¢ una manifestazione di comportamento aggressivo tra i piu distruttivi e scontati (nel
senso che ¢ perpetrato in contesti comuni, quali la scuola e le istituzioni educative), caratterizzato
dall’asimmetria di forze dei ruoli coinvolti, il bullo e la vittima, e dal carattere routinario (e pertanto
deleterio, efferato, invasivo) della ripetitivita nel tempo.

La ripetitivita della pratica rende il rapporto tra bullo e vittima sempre piu impari e stabilizza gli
aspetti e le caratteristiche delle parti coinvolte: “Il bullo si configura sempre piu chiaramente come
un soggetto caratterizzato da aggressivita e scarsa empatia, da una buona opinione di sé e da un
atteggiamento positivo verso la violenza. La vittima, di contro, tende a chiudersi in atteggiamenti
ansiosi e insicuri e a produrre un’immagine negativa di s¢, in quanto persona di poco valore e
inetta” (Relazione condizione infanzia, 2000: 154). Spesso 1’azione di offesa e di violenza ¢
supportata dalla cooperazione di altri soggetti che intervengono direttamente o semplicemente non
intervengono approvando tacitamente: analisi svolte sugli atteggiamenti dei membri del gruppo nei
confronti del prepotente e della vittima aggiungono elementi a sostegno dell’idea che il bullismo
non ¢ un fenomeno estraneo alla cultura dell’infanzia e dell’adolescenza. L’innescamento di tali
processi determina 1’etichettamento di certi individui come bulli e di altri come vittime,
contribuendo a creare non solo le condizioni ambientali e 1 contesti sociali atti alla loro
perpetuazione, ma facendo altresi interiorizzare a bulli e vittime, in una sorta di riorganizzazione
simbolica della propria identita, le modalita di azione conformi al proprio ruolo.

I1 bullismo si basa, come abbiamo avuto modo di osservare, sulla prevaricazione e sulla difesa della
preminenza assoluta della propria individualita e sull’uso delle varie gradazioni della violenza quale
mezzo per la soluzione di conflitti o per la soluzione di un ordine valoriale alternativo a quello del
piu vasto contesto sociale.

¥  Sul bullismo: S. Sharp e P.K. Smith (a cura di) (1995), Bulli e prepotenti nella scuola. Prevenzione e tecniche

educative[1994], Erickson, Trento; D. Olweus (1996), Bullismo a scuola. Ragazzi oppressi, ragazzi che opprimono
[1996], Giunti, Firenze; E. Menesini (a cura di) (2000), Bullismo che fare? Prevenzione e strategie d’intervento
nella scuola, Giunti, Firenze A. Fonzi (a cura di) (1999), Il gioco crudele. Studi e ricerche sui correlati psicologici
del bullismo, Giunti, Firenze; F. Prina (2000), Forme della devianza giovanile. Percorsi di illegalita e normalita
della violenza. Due ricerche a Torino, Sonda, Torino; F. Marini ¢ C. Mameli (2004), Bullismo e adolescenza,
Carocci, Roma; M. L. Genta (a cura di) (2004*), Il bullismo, Carocci, Roma; E. Buccoliero e M. Maggi (2005),
Bullismo, bullismi. Le prepotenze in adolescenza, dall’analisi dei casi agli strumenti di intervento, Franco Angeli,
Milano.



Proprio nel bullismo si evidenzia un’altra dimensione, su cui ci soffermeremo brevemente. Il
fenomeno delle prepotenze sembra connesso sia a dinamiche di potere e leadership che a
dimensioni di matrice sessuale’ infatti queste dinamiche riguardano il rapporto maschio-maschio e
sanciscono una gerarchia sociale basata sul piu forte e su caratteristiche personali e
comportamentali orientate alla costruzione sociale del proprio genere (maschile) di appartenenza, su
criteri di desiderabilita sociale secondo uno schema eterosessista.

La questione del rapporto tra genere e violenza ¢ una questione spinosa, basti solo accennare che
anche le violenze intrafamiliari possono essere lette attraverso la crisi delle identita e dei ruoli di
genere, e di autoritad (maschile) messa in discussione.

Relativamente al rapporto tra orientamento sessuale, societa e violenza possiamo riflettere sulle
componenti identitarie ritenute desiderabili, accettabili e rientranti normativamente nelle aspettative
delle interazioni quotidiane®.

Pertanto ritualizzare un comportamento omofobico in maniera esasperata significa non soltanto
distanziarsi da ogni possibile associazione a comportamenti omosessuali (sanzionati negativamente
nei vari contesti sociali) ma preannuncia e conclama un’ostilita pubblica nei confronti
dell’omosessualita proclamando “pubblicamente™® un’identita eterosessuale.

L’ostilita potrebbe concretizzarsi (¢ questa non ¢ solo una ipotesi) in forme di ostilita ed
aggressivita omofobiche manifestate pubblicamente (insulti, aggressioni nei confronti degli altri
studenti creduti omosessuali). Si pensa pertanto che le forme di ansieta legate alle performance di
genere (gender anxiety) siano effetto delle pressioni sociali che sovente prospettano un’identita
maschile eterosessuale aggressiva e violenta come strumento essenziale per mantenere uno status di
maschio credibile (Seidman, 2003: 50)%,

2.1.1 Punire le trasgressioni di genere: il bullismo omofobico

L’omofobia ¢ una dimensione psicosociale relativamente recente: i professionisti della salute
mentale dagli anni 70 hanno spostato I’attenzione clinica dalla ricerca alle cause dell’etiologia
dell’omosessualita alle cause dello stigma verso le persone omosessuali, alla comprensione quindi
delle dinamiche psicologiche e sociali che facilitano la discriminazione legata all’orientamento
sessuale e all’identita di genere.

% Per una riflessione sociologica sui temi delle omosessualita si rinvia a Trappolin (a cura di, 2009); per una
introduzione al tema si consideri Cappotto e Rinaldi (a cura di, 2003); relativamente ai temi dell’omofobia e della
transfobia si rinvia a Rinaldi (2007; 2008).

S'E spesso compiendo azioni violente di tipo omofobico. Per un approfondimento si rinvia a D. Epstein e R. Johnson
(1998), Schooling sexualities, Open University Press, Buckingham, UK; M. Mac An Ghaill (1994), The making of men.
Masculinities, sexualities and schooling, Open University Press, Buckingham, UK. Su violenza e maschilita vd. anche
Katz 1988: 80-113; Wilkinson, 2001.

211 rapporto tra genere e violenza ed in particolare la dimensione dell’ansieta di genere sono centrali anche nel caso del
fenomeno conosciuto negli Stati Uniti come “pulling train”. L’antropologa Peggy Sanday in uno studio sulle
“confraternite” studentesche dei college americani, Fraternity Gang Rape. Sex, brotherhood and privilege on campus
(1990), ha osservato come 1’ansia di genere determini comportamenti eterosessuali aggressivi. La Sanday ha mostrato
come alcuni giovani studenti temendo di essere considerati “poco maschi” mettano in atto comportamenti eterosessuali
aggressivi che possono sfociare nella violenza. I “pulling train” consistono in stupri di gruppo di donne o ragazze
(solitamente stordite da alcool o droghe) cui i giovani partecipano, o cui, verosimilmente avvertono una forte pressione
a partecipare, dal momento che ogni forma di resistenza ¢ interpretata come poco maschile o addirittura come possibile
omosessualita occultata. Al fine di razionalizzare la violenza nei confronti delle vittime, gli aggressori utilizzano una
serie di giustificazioni (“le donne se lo meritano sono tutte puttane, in realta ¢ questo quello che vogliono) che, se da
un lato serve loro a mostrare e costruire un potere maschile, dall’altro ¢ strumento violento per ridurre le donne ad
oggetto sessuale. Secondo la Sanday una complicita del genere rende possibile i legami omosociali tra i membri delle
confraternite maschili, eludendo e sopprimendo il fantasma (ed ogni sospetto) dell’omosessualita.



Il concetto di omofobia indica i sentimenti irrazionali di paura, odio, ansieta, disgusto,
avversione che alcune persone eterosessuali sperimentano nei confronti dell’omosessualita e
delle persone omosessuali.(Weinberg, 1972)

Alcuni autori (Lingiardi, 2007) utilizzano il concetto di Omonegativita® che pone
maggiormente in evidenza le componenti culturali e le radici sociali dell’intolleranza (Hudson,
Ricketts, 1980).

L’omofobia ¢ spiegabile anche attraverso il concetto di stigma sessuale (Herek, 2007), che pone
I’accento sulla condivisione sociale del pregiudizio nei confronti della sessualita non
eterosessuale. Lo stigma sessuale ¢ individuale, sociale e culturale (Herek, 2007).

Lo stigma sessuale ¢ un sistema di credenze condivise nei confronti dell’omosessualita e delle
persone omosessuali; quando la societa incorpora queste credenze in un’ideologia che rinforza
lo stigma si puo parlare di eterosessismo (Herek, 2009)

Quando le persone omosessuali interiorizzano 1’ideologia denigratoria nei confronti delle
minoranze sessuali possiamo allora parlare di omofobia/omonegativita interiorizzata (Hudson &
Ricketts, 1980; Malyon, 1982; Weinberg, 1972): ¢ quasi del tutto impensabile che qualsiasi
individuo omosessuale che si trovi immerso, ogni giorno, in condizionamenti omofobici
provenienti da una cultura eteronormativa, non abbia interiorizzato e appreso il messaggio
negativo della societa verso gli omosessuali.

Lo sviluppo psicologico della maggior parte delle persone omosessuali ¢ segnato da una
dimensione di stress continuativo, macro e micro traumatico, conseguenza di ambienti
svalutanti o ostili, episodi di stigmatizzazione, casi di violenza. Questo fenomeno va sotto il
nome di “minority stress” o‘“stress legato all’appartenere a una minoranza” (Meyer, 1995).
L’omofobia/omonegativita interiorizzata ¢ una delle dimensioni del Minority Stress (Lingiardi,
2007)

I1 bullismo omofobico costituisce una forma di discriminazione che utilizza un gergo connotato
sessualmente, rivolto non soltanto a giovani LGBT ma anche a tutte quelle persone che vengono
percepite come non aderenti agli stereotipi sessuali normativi vincolati dal ruolo di genere.
Costituisce una declinazione dell’omofobia e si traduce in fenomeni di prevaricazioni, come
I’offesa verbale, minacce, presa in giro, isolamento sociale, aggressione, agite in nome
dell’omofobia, del Sessismo e dei valori associati all’ eterosessismo.
Anche se atteggiamenti negativi possono riscontrarsi gid durante |’infanzia, ¢ durante
I’adolescenza che si verificano episodi di ostilita verso I’omosessualita (Plummer, 2001). E cio
non solo perché gli adolescenti riescono da un punto di vista cognitivo a comprendere meglio
I’omosessualita, ma perché 1’adolescenza costituisce una fase particolarmente delicata per
quanto riguarda la costruzione della propria identita sessuale e per i compiti specifici evolutivi.
Proprio per questo numerosi ricercatori hanno iniziato a studiare i contesti di socializzazione nei
quali si possono formare e cristallizzare alcuni pregiudizi e stereotipi antigay o legati allo stigma
di genere (Poteat, Espelage, 2005; Esspelage et al. 2003, Prati, Pietrantoni, Lelleri, 2010).

La scuola costituisce il principale contesto omofobico, dove questo comportamento quindi viene
veicolato tra pari e validato e legittimato alcune volte con errate prassi educative; da qui
I’interesse di ricercatori delle scienze sociali e pedagogiche verso il bullismo omofobico.

Il pregiudizio omofobico costituisce un’area di confine dove convergono sia dimensioni
psichiche sia dimensioni piu prettamente sociologiche, come le aspettative riguardo il proprio
ruolo di genere o la reputazione legata ad wuna certa maschilita normativa.
Alcune ricerche, infatti, mostrano come I’espressione manifesta di omofobia (e, pertanto, di
bullismo omofobico) sia da ricollegarsi alla “necessita” di alcuni ragazzi di mantenere
fortemente differenziate (distinte, scisse) la maschilita dalla femminilita (Herek, 2000) e che
venga considerato grave assumere comportamenti, atteggiamenti, caratteristiche psichiche che
violano da quelle stereotipicamente attribuite al genere sessuale di appartenenza e che, pertanto,
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La parola “fobia” ¢ inappropriata per questo comportamento: non si tratterebbe infatti di un tratto clinico
individuale, ma di una ideologia eterosessista che domina la societa e la politica.



vadano “puniti” (¢ vista come piu negativa la violazione dal ruolo di genere maschile anziché di
quella femminile — Kite ¢ Whitley, 1996).

L’ampiezza del fenomeno del bullismo omofobico ¢ rilevante: le ricerche internazionali (Peters,
2003; Phoenix et al., 2003; Kosciw e Diaz, 2006) e nazionali (Prati, Pietrantoni, Buccoliero,
Maggi, 2010) mostrano che atti di bullismo omofobico sono molto diffusi tra gli studenti.

La ricerca mostra anche che il rischio di sviluppare nel medio e lungo termine disturbi di tipo
internalizing, in chi ripetutamente subisce questo tipo di prevaricazione, ¢ elevato.

Risulta, pertanto, necessario attuare interventi di prevenzione, sensibilizzazione e formazione ai
temi del rispetto delle differenze relative all’identita di genere e 1’orientamento sessuale,
soprattutto in quei contesti che hanno come obiettivo 1’educazione e lo sviluppo psicosociale
della persona; la scuola, innanzitutto, che pud costituire una culla di sviluppo dell’omofobia e
delle prevaricazioni legate allo stigma di genere.

3. Maschilita e contesti educativi

Abbiamo definito nel primo capitolo il genere come una configurazione collettiva di pratiche che
viene messa in atto dagli attori sociali all'interno di una serie differenziata di contesti e situazioni
sociali e culturali. In ciascuno di questi contesti gli attori sociali costruiscono modalita appropriate
di essere maschi (o femmine) e versioni del proprio genere necessarie alla costruzione di sé e per
intessere relazioni con gli altri. I processi implicati nei contesti e le organizzazioni educative che
definiamo “schooling” - come ampiamente riportato nella letteratura sociologica internazionale
(indicare riferimenti) — contribuiscono a definire pratiche e significati che influenzano
profondamente le maschilita adolescenti (Connell, 1989; Haywood e Mac An Ghaill, 1996; Lesko,
2000; Skelton, 2001). All'interno dei contesti educativi ai maschi vengono fornite opportunita per
costruire differenti maschilita a secondo delle risorse localizzate e delle strategie disponibili (Swain,
2005: 213): gran parte della letteratura si ¢ concentrata sullo studio delle espressioni molteplici della
maschilita all'interno dei contesti educativi e nelle diverse fasi dello schooling. Le istituzioni
educative sono contesti che, non solo riproducono le nostre rappresentazioni sociali dei generi, ma,
producono i generi localmente e contestualmente: forniscono pertanto diverse possibilita di essere
maschi, talora in competizione, talaltra subordinata, ed ancora prestigiose e potenti.

Come sostengono Kessler e colleghi (1985) si costituisce un “regime di genere” (gender regime)
definibile come “ [...] the pattern of practices that constructs various kinds of masculinity and
femininity among staff students, orders them in terms of prestige and power, and construct a sexual
division of labor within the institution. The gender regime is a state of play rather than a permanent
condition. It can be changed deliberately or otherwise, but is no less powerful in its effects on pupils
for that, it confronts them as a social fact, which they have to come to terms with somehow”
(Kessler et al., 1985: 42)

Seguendo questa prospettiva il genere viene prodotto “localmente”e, pertanto, possiamo analizzare
alternative per “fare il genere” contestuali al tipo di scuola, al tipo di quartiere, alle risorse
simboliche e concrete disponibili, ai significati e alle pratiche condivise.

I contesti educativi possono pertanto offrire siti in cui possono essere performate pratiche
maschilizzanti, nel senso che si tratta degli spazi dove fisicamente si mettono in atto azioni
incorporate e di genere ed inoltre nel senso che le strutture e le pratiche scolastiche si trovano a
svolgere funzione di agenti istituzionali che producono “pratiche maschilizzanti” (Swain, 2005:
217). Connell (1996) e Gilbert (1998) sottolineano quattro aree in cui possono essere individuate
pratiche di maschilita: a) le pratiche organizzative, di management e la disciplina all'interno dei
contesti organizzativi educativi; b) il curriculum; c) lo sport e i giochi; d) il rapporto tra insegnante
e studenti. Le dimensioni organizzative, le politiche scolastiche, le norme ufficiali e la disciplina
possono incidere profondamente nell'acquisizione di una particolare identita di genere, o possono
controllare l'espressione dei generi; il curriculum medesimo ¢ prodotto culturalmente e
storicamente, resistere al curriculum significa ricercare strategie alternative per validare la propria



maschilita; gli sport e i giochi sono sempre stati forme strategiche della celebrazione e della
riproduzione dei codici dominanti di genere (Connell, 1996) e dei corpi (lo sport inoltre incorpora
pratiche violente ed ¢ connesso all'uso di metafore di guerre e battaglie).

3.1 1l “potere” del gruppo dei pari: modelli reputazionali, onore e rispetto nella costruzione
della maschilita

Appare utile considerare come concetti quali onore, rispetto, fiducia, complicita siano caratteri
centrali della formazione dell’identita maschile, o almeno di una certa rappresentazione della
maschilita che ¢ tesa ad utilizzare la “violenza” come strumento di risoluzione interpersonale dei
conflitti (P. e J. Schneider, 1989: 139, 142; Siebert, 1994: 37; Wilkinson, 2001). Il mostrare segni
aggressivi, soprattutto quando ci si riferisce a status e reputazione guadagnati attraverso mezzi
violenti e che forniscono, soprattutto ai giovani a rischio di coinvolgimento in attivita criminali,
sensazioni positive del s¢, “procedure per ’acquisizione di status” (Ruggiero, 1996: 59), specie
quando non si hanno a disposizione altre possibilita per lo sviluppo identitario®.

All’interno di una teoria della devianza che approfondisca le componenti processuali e
comunicative componenti le identita maschili, bisogna prestare attenzione agli studi su reputazione
(Emler e Reicher, 2000), onore (Pigliaru, 1975, 1981; Cottino, 1995; Peristiany, 1996; Gilmore,
1987; Peristiany e Pitt-Rivers, 1992) e “giochi di faccia” (Goffman, 1967).

Gli attori sociali hanno I’esigenza di avere una reputazione e di essere riconosciuti: la principale
preoccupazione degli individui ¢ quella di avere e mantenere una reputazione, perché vi € necessita
di conoscersi, farsi riconoscere, perché si possiedono aspettative reciproche, e in qualche modo, nel
corso delle interazioni si rappresentano le caratteristiche (reali o ideali) dei propri interlocutori. E
possibile cosi interpretare alcuni comportamenti devianti o alcune pratiche e configurazioni o
manipolazioni identitarie criminali come informate alla “gestione della reputazione”, come processi
attivi nati “da un interesse a promuovere e conservare un particolare tipo di reputazione” (Emler e
Reicher, trad. it. 2000: 159). Crearsi una reputazione ¢ sia una strategia che una necessaria
componente delle interazioni sociali: bisogna essere in grado di sapere non solo quali sono i
comportamenti appropriati, ma anche essere in grado di fornire e curare un’immagine di noi stessi
sempre interpretabile in armonia con i valori in uso e le aspettative comuni, offrendo interpretazioni
accettabili del nostro comportamento anche (e soprattutto) nei casi in cui possa venire interpretata in
modi che potrebbero danneggiare la reputazione che stiamo costruendo.

Bisogna creare, costruire e mantenere segni credibili, indicazioni distintive di affidabilita per il
gruppo ed il genere di cui facciamo parte, al fine di non apparire mai inappropriati, al fine di

64 Proprio il riferimento al rispetto, all’onore e ad un falso tradizionalismo ci permettono di isolare segmenti culturali
ambivalenti che rendono indistinguibile la cultura mafiosa da quella della societa siciliana locale e ne fanno la forza.
Non ¢ evento isolato, nella storia della mafia, che accusati, avvocati difensori, persino uomini di chiesa si siano
richiamati, per respingere le accuse di associazione a delinquere o per negare ’esistenza stessa di un’organizzazione
mafiosa, ai valori della tradizione, a sanzionare i devianti (quali I’omosessuale, I’adultero/a, lo stupratore), a dichiarare
di non occuparsi del traffico di droga o dello spaccio: in tal modo si creava “un ponte tra il mondo iniziatico e quello
della gente comune, tra il ceto dei facinorosi e le classi dirigenti”. “L’incardinamento pit o meno fantasioso delle varie
Cose nostre nella Tradizione, nella Famiglia e nella Virilita esprime dappertutto, oggi come ieri, il rimpianto di mitiche
compattezze, ed ¢ percio adatto ad ottenere quel riconoscimento sociale senza il quale la criminalita organizzata non
puo ottenere i suoi successi” (Lupo, 2003: 66; corsivo mio). Lupo avverte il rischio insito nel riconoscimento sociale
della mafia attraverso il richiamo ad espressioni di tradizionalismo (sia che si tratti di una certa forma di virilita che di
familismo) come mezzo per ottenere successo, cosi come considera pericolose certe retoriche tradizionaliste che, in un
certo qual modo, legittimano Cosa nostra. Certe rappresentazioni di Cosa nostra possono richiamare una mitologia
mafiosa specifica, “L’elemento arcaico comune a noi tutti, I’interprete di un qualcosa che si va perdendo, che potremmo
rimpiangere: un qualcosa che puo essere un peccato o una virtt, un fattore relativo all’espressione delle nostre pulsioni
violente o al contrario alla nostra capacita di tenerle sotto controllo — parlando a bassa voce, trovando una mediazione,
portando nel gioco il concetto di autorita informale e quello di carisma” (Lupo, 2002: 18).



diffondere le informazioni pertinenti rispetto alla nostra identita. La capacita e le opportunita che si
hanno di gestire strategicamente una reputazione possono spiegare gran parte delle dinamiche di
controllo sociale: tali capacita e opportunita dipendono fortemente dalla posizione che gli individui
occupano nelle reti sociali e dalle abilita, culturalmente definite, di trarre vantaggio da queste
(Emler e Reicher, trad. it. 2000: 336). L’enfasi sulla “situazione” porta a configurare il Sé come il
prodotto del contesto, ovvero “chi entra in una posizione trova virtualmente un S¢”, e quindi il S¢
diviene di proprieta dell’individuo sulla base del ruolo sociale che il suo personaggio rappresenta
ovvero rispetto all’insieme di aspettative condivise circa il modo in cui dovrebbe comportarsi un
individuo che occupa una determinata posizione nel gruppo. Nella comunitd, intesa piu
verosimilmente come frame (Goffman, trad. it. 2001), I’individuo si integra come essere sociale,
con la sua storia personale e la sua soggettivita, incorporando pratiche culturali, significati condivisi
e valori comuni, condividendo con altri soggetti conoscenze, pratiche, identita collettive, tuttavia
disponendo della possibilita di distanziarsi dalle condivisioni, e di esprimere le proprie differenze,
individualita, azioni singole. Si pensi, ad esempio, a nozioni quali onore ¢ fiducia: le societa
tradizionali mediterranee sono rappresentate da sistemi sociali caratterizzati da un’economia di
sussistenza che ruota attorno a valori scarsi quali I’onore e la fiducia (Cottino, ibid.: 105; Schneider
e Schneider, trad. it. 1989: 113-145; vd. anche Pigliaru, 1981; Cottino, 1995; Peristiany, 1966;
Gilmore, 1987, Peristiany e Pitt-Rivers, 1992). L’onore puo essere considerato come interfaccia tra
individuo e societa locale ed implica che un individuo, perché possa essere ritenuto uomo d’onore,
debba “mostrare” la capacita, il potere, di controllare i suoi beni materiali (la terra, il bestiame, la
propria “moglie”®). L’idea di fiducia ¢ invece connessa direttamente all’organizzazione della
societa e alla sua struttura materiale: come 1’onore, la fiducia ¢ un bene fragile, vulnerabile, limitato
che puo essere minato in qualsiasi momento (Cottino, ibid.: 106). La centralita dei concetti di onore
e fiducia (e soprattutto di quest’ultima) possono essere compresi soprattutto se ci si riferisce alla
organizzazione economica sociale delle societd mediterranee tradizionali: bisogna considerare
I’assenza di forme di accumulazione primitiva ed il fatto che tutti i beni sono prodotti per il
consumo immediato che tende a creare una situazione endemica di incertezza, una condizione
esistenziale in cui coesistono due tensioni conflittuali: da un lato il competere per beni limitati e,
dall’altro, la necessita di dipendenza reciproca e mutuo aiuto (Cottino, ibid.).

Non possiamo, come fa Cottino, considerare fiducia ed onore come i pilastri fondamentali sui quali
si fonda gran parte delle interazioni sociali dell’area mediterranea, perd ¢ plausibile ipotizzare che
gran parte dei repertori culturali e dei modelli comportamentali delle organizzazioni criminali (e
non solo) vengano catalizzati, per esempio, dalla violazione della fiducia e dall’offesa dell’onore
personale (o della famiglia, del clan)®.

3.1.1 Rispetto e onore

5 11 benessere che si ¢ in grado di mostrare e la fedelta della propria moglie sono dimostrazioni e prove di onore, non &
un caso che i nullatenenti e chi ¢ stato tradito dalla propria moglie siano soggetti considerati senza onore (Cottino, ibid.:
106).

511 consenso di cui godono i gruppi mafiosi puo essere spiegato, come fa Cottino, in termini di consenso o comunanza
di codici culturali e valori rispetto alla societa locale, non bisogna pero trascurare il fatto che “I’organizzazione mafiosa
si appropria dei codici culturali, li strumentalizza, 1i modifica, ne fa un collante per la sua straordinaria tenuta” (Lupo,
1993: 12).



Un’analisi sociologica dell’onore e del rispetto, come ci avverte Brighenti (2008) (Tra onore e
dignita. Per una sociologia del rispetto. Quaderno 40, Dipartimento di Sociologia e Ricerca
sociale, Universita di Trento), ¢ stata sottovalutata a causa della maggiore enfasi degli studi
sociologici a favore della struttura sociale e della contrapposizione di questa ultima all’azione
sociale (cosi come si registra la contrapposizione tra fisica sociale e fenomenologia sociale).
Nella ricostruzione filosofico-politica che fa 1’autore del concetto di onore appare utile
riportare che 1’onore si gode in virtu della propria posizione sociale ma, soprattutto, considerato
in quanto azione sociale, ¢ quel tipo di comportamento che ¢ necessario per acquisire,
conservare, mantenere € sopratutto riparare la posizione e lo status di onorabilita. Rispetto al
concetto possiamo pertanto considerare una dimensione che rientra tra le aspettative di diritto
(right) ed una dimensione legata alla rivendicazione (claim): attraverso I’onore rende possibile
e contribuisce a strutturare degli assetti di stratificazione sociale che definiscono diritti
posizionali acquisiti. Tra i pensatori politici di cui ripercorre il pensiero, particolare importanza
¢ attribuita alla teoria dell’onore di Hobbes: questi infatti stabilisce una rigida corrispondenza
tra onore posseduto e la precedenza gerarchica nell’accesso a dati beni. Questa prospettiva
sottolinea un elemento essenziale: 1’onore ¢ un fatto posizionale, che si definisce nella
posizione relativa occupata da un soggetto rispetto a un altro.

All’interno della teorizzazione hobbesiana 1’onore ¢ legato pertanto alla reputazione, ma anche ad
una dimensione piu prettamente performativa, legata alla gestualita. L’onore diventa visibile ed
analizzabile anche, e soprattutto, se vogliamo analizzarlo secondo quanto abbiamo definito un
approccio incorporato, nella gestualitd corporea che contribuisce a creare ordini, gerarchie gestuali e
di “precedenze”. L’onore in termini socio-antropologici pud pertanto essere studiato a partire da
queste codificazioni, da questo sistema di aspettative piu o meno ritualizzate.
Nell’analisi dello scambio rituale di doni di Malinowski (1922) e Mauss (1924) viene mostrato
come 1 rituali di deferenza siano sempre associati allo scambio di doni: la pratica dello scambio
mira a preservare e rafforzare 1’onore delle parti implicate nello scambio (cf. in particolare Mauss
1924, § 1I cit. in Brighenti, 2008: 35 ss.). Lo scambio del dono inoltre ¢ finalizzato al rafforzamento
dei legami di onore anche nel caso di contrapposizioni e di rivalita: io ti riconosco come mio pari
nello scambio e ti sono riconoscente, ovvero mi manchi di rispetto, mi disonori se ti sottrai dallo
scambio o ti rifiuti di scambiare; essere riconoscente (essere grato percheé ¢ riconosciuto nello
scambio); I’obbligo di donare, I’obbligo di ricevere e 1’obbligo di ricambiare. La circolazione del
dono si instaura e sussiste non tra soggetti individuali singoli, bensi tra soggetti, anche collettivi,
inseriti in un piu complesso circuito di circolazione di beni e relazioni, in cui I’identita del ruolo
sociale assume una fondamentale dimensione emotiva. Si ricordi che ad esempio un capofamiglia
deve donare per tutta la propria famiglia e persino per i propri antenati morti.

E bene tuttavia rammentare che nell’analisi socio-antropologica non solo esiste un onore della

persona in quanto legata a un gruppo, ma esiste propriamente un onore del gruppo di appartenenza,

che la persona deve difendere e pud mettere a repentaglio per una questione di transitivita dei propri
comportamenti. Come abbiamo accennato precedentemente, gli studi sulle societa mediterranee

hanno mostrano che la famiglia funziona come unita d’onore attraverso la costruzione e il

mantenimento della buona reputazione e la separazione dei codici d’onore maschile e femminile.

Essendo deputato a difendere la reputazione e il ‘nome’ della famiglia intera, il ‘capo’ concentra in

sé ’onore di tutto il gruppo. Le societa basate sull’onore definiscono un tipo di identita che si

potrebbe esprimere come un “esistere attraverso gli occhi degli altri”. In questo tipo di societa o di

situazioni sociali, la ‘coscienza’ dell’individuo, il rapporto che esso intrattiene con la propria stessa

interiorita, giocano un ruolo secondario e persino residuale rispetto al rapporto fondamentale,
definito invece dall’esteriorita, dalla reazione degli altri di fronte alla propria condotta. In questo
tipo di forma sociale ¢ la sanzione sociale immediata e visibile a determinare il significato delle
proprie azioni. Sapere quanto onore mi viene tributato, a quanto onore posso aspirare € quanto ne
devo difendere mi consente di comprendere chi sono e soprattutto qual € il mio posto nella societa.
Nel suo saggio sul sentimento dell’onore nella societa kabila, Bourdieu (1966) descrive molto



precisamente la corrispondenza dinamica che si instaura tra la dimensione oggettiva dell’onore — in
arabo, h’urma, onore nella misura in cui mi ¢ attribuito, in quanto sono uomo onorevole — ¢ la sua
dimensione soggettiva, nota anche come “punto d’onore” — in arabo ‘nif (collocato somaticamente,
in modo peraltro significativo, sulla punta del naso), onore nella misura in cui vi sono attaccato, in
quanto orgoglio e amor proprio.

Una conseguenza importante della natura pubblica e visibile della vergogna ¢ che tra onore e
violenza si instaura uno stretto rapporto. Come noto, le culture dell’onore hanno una loro economia
della violenza che ¢ di tipo piuttosto intensivo: “Cultures of honor have been independently
invented by many of the world’s societies. These cultures vary in many aspects but have one
element in common. The individual is prepared to protect his reputation —for probity or strength, or
both — by resort to violence” (Nisbett € Cohen1996, 4 cit. in Brighenti, 2008: 40-41). Nelle culture
della vergogna, le offese suscitano, tipicamente nel soggetto maschile, una intensa esperienza
emotiva, composta di sentimenti di ansieta, vergogna e rabbia.

4. Riprodurre la maschilita. Schooling, processi educativi e riproduzione sociale (dei generi).

Come abbiamo avuto modo di discutere relativamente ai modelli di socializzazione e alle teorie che
se ne sono occupate, la prospettive interazioniste hanno guardato sia ai modelli strutturali che al
lavoro di negoziazione e definizione degli attori sociali; al contrario le analisi funzional-
strutturaliste hanno sempre guardato ai processi educativi come momenti di manipolazione dei
soggetti al fine di renderli funzionali per gli equilibri generali della societa. Sembrano utili alcuni
interrogativi: come gli studenti interpretano 1’esperienza educativa? Quanto sono consapevoli degli
aspetti legati al curriculum “nascosto” (implicito)? Quali dimensioni assume la cultura dei pari
relativamente alle differenze di genere? Quali influenze hanno questi gruppi? Esiste una
opposizione tra cultura del gruppo dei pari e cultura (organizzativa) della scuola?

Studiosi di varia appartenenza disciplinare distinguono all'interno dei contesti scolastici una cultura
ufficiale o formale ed una cultura informale (Connell et al., 1982). Mentre la cultura formale della
scuola si manifesta nei documenti ufficiali, nelle strutture burocratiche, amministrative,
pedagogiche, nelle routine e nelle regole formali; la cultura informale, in stretta interdipendenza con
la cultura formale, invece si connota come una continua negoziazione delle strutture e dei processi
formali ed include le interazioni tra gli studenti, le interazioni tra studenti e insegnanti al di fuori
delle attivita pedagogiche istituzionali, tra gli studenti ed altre figure (personale non docente;
operatori sociali; etc) all'interno della scuola, le pratiche, le routine e 1 significati che emergono da
queste interazioni. Alcuni autori hanno discusso del concetto di “hidden curriculum” riferendosi a
tutti quegli aspetti impliciti, non dichiarati, non intenzionali che sono diretta conseguenza dei
processi di insegnamento e di apprendimento all’interno delle organizzazioni scolastiche.

E chiaro che il concetto includa anche aspetti ideologici e pertanto impliciti o latenti derivanti dagli
aspetti organizzativi, ambientali, culturali e relazioni delle scuole (lo spazio; le aspettative dei
docenti; le forme di conoscenza richieste dalle diverse tecniche di insegnamento; 1’'uso del
linguaggio ed infine le aspettative di genere e sessuali proiettate generalmente dall’istituzione e dai
suoi membri). Dutton definisce il curriculum nascosto come 1’insieme dei valori, delle regole e delle
attitudini non ufficializzate e non statuite che scaturiscono tacitamente dalle relazioni sociali
esistenti all’interno delle classi e dei contesti scolastici. Esistono pertanto delle connessioni
complesse tra attitudini, comportamenti ed interazioni che contribuiscono alla esperienza di
appartenere a determinati contesti di apprendimento (Dutton, 1987: 16). Nello specifico, 1 contesti
scolastici offrono spazi pubblici per la negoziazione delle relazioni di genere, e come suggerisce
Robinson (2005: 22), proprio il processo di negoziazione implica una esperienza complicata e
contraddittoria che garantisce 1 soggetti nel mettere in atto performance di maschilita e femminilita
che sono altamente regolate, formalmente ed informalmente, e costantemente sorvegliate, vagliate,
valutate. Sebbene il genere sia un fenomeno complesso e complessi siano le sue produzioni ed



incorporazioni soltanto le forme dominanti vengono mantenute: muoversi aldila di questi confini
implica il rischio di ostracizzazioni e sanzioni, pur configurandosi come un atto di resistenza
(Davies, 1984). Diventare maschio significa “costruirsi” ed “essere costruito” attraverso le modalita
disponibili di esse maschio in contesti specifici: si tratta in definitiva di un processo di negoziazione
costante, di definizione dei diversi discorsi di maschilita e femminilita disponibili all’interno dei
diversi contesti culturali attraverso i quali stabiliamo chi siamo (Gilbert and Gilbert 1998b: 46-47).
Bisogna pertanto guardare ai diversi modi i cui “¢” maschio e i diversi modi in cui “facciamo” o
“performiamo” la maschilita (Connell, 1989, 1995; Gilbert & Gilbert, 1998b; Hearn, 2004; Hearn e
Collinson, 1994, Kenway, 2000; Kenway & Fitzclarence, 1997; Kessler, Ashenden, Connell &
Dowsett, 1985; Mac An Ghaill, 1994; Sondergaard, 2002; Webb & Singh, 1998). Nonostante le
diversita di discorsi di/sulla maschilita, le maschilita sono legate e connesse tra di loro e
costituiscono relazioni gerarchiche (Connell, 1995; Webb e Singh, 1998).

5. La devianza a scuola

Esiste un’ampia letteratura sul disagio giovanile, in particolare su quello adolescenziale; un po’
meno, per la verita, sul disagio scolastico, che ¢ un aspetto del malessere generale che molti ragazzi
vivono nel loro percorso di crescita.
11 disagio scolastico puo essere definito come “uno stato emotivo non correlato significativamente a
disturbi di tipo psicopatologico, linguistici o di ritardo cognitivo che si manifesta attraverso
comportamenti disfunzionali (scarsa partecipazione, disattenzione, comportamenti prevalenti di
disturbo, cattivo rapporto con i compagni), che non permettono al soggetto di vivere adeguatamente
le attivita di classe e di apprendere con successo, utilizzando al massimo le proprie capacita
cognitive, affettive e relazionali.
La necessita di leggere il disagio scolastico in un’ottica sistemica rende difficile pervenire ad una
definizione univoca: piu che di disagio si dovrebbe parlare di disagi, in considerazione della
molteplicita delle forme in cui esso pud manifestarsi.
Mancini e Gabrielli, infatti, offrono un ventaglio di possibili situazioni, entro cui 1I’alunno tendera a
manifestare il proprio disagio, sia che si tratti di atteggiamenti “interiori e silenziosi”, sia che esso si
riveli attraverso comportamenti aggressivi € violenti.
In linea generale, le forme del disagio a scuola possono essere ricondotte a differenti intensita. Pur
con inevitabili approssimazioni, la varieta delle diverse connotazioni pud essere cosi rappresentata:
4. non grave, quando il malessere ¢ contenuto entro una soglia che caratterizza normalmente il
percorso scolastico di molti alunni;
5. intermedio, che consiste in comportamenti di ribellione e di trasgressivita tali da richiedere
interventi aggiuntivi da parte dell’istituzione scolastica;
6. grave, che si manifesta con atteggiamenti palesemente conflittuali € con comportamenti a
rischio di devianza e di bullismo.
La scuola ¢, in ogni caso, un ambiente privilegiato della insorgenza del disagio, perché chiede ai
ragazzi di impegnarsi in compiti che si discostano da quelli affrontati negli altri contesti. Infatti, la
rinuncia e la fatica richieste negli impegni di studio comportano una capacita di tollerare la
frustrazione che in certi ragazzi provoca situazioni di rifiuto. Le dinamiche si complicano quando i
docenti non assumono atteggiamenti accoglienti e di contenimento, accentuando incomprensioni e
senso di estraneita®’.
Come abbiamo notato, gli orientamenti teorici e gli esiti delle indagini condotte sul campo
restituiscono una lettura del disagio alquanto condivisa: esperti e ricercatori, pur con diverse
sfumature, concordano sul fatto che il fenomeno ¢ espressione di un intreccio di fattori legato sia a

57 Cfr. Mancini G., Gabrielli G., TVD test di valutazione del disagio e della dispersione scolastica, Erickson, Trento,
1998.



variabili personali (autostima, fiducia, motivazione), sia a variabili contestuali (clima familiare,
gruppo dei coetanei, rapporto tra scuola e famiglia). A seconda del grado di coinvolgimento di uno
dei due aspetti si possono sottolineare in misura maggiore i fattori connessi alla vulnerabilita
individuale (interni alla persona) o quelli derivanti dalla provenienza sociale (condizioni esterne al
soggetto).

Questa distinzione descrittiva ¢ inevitabilmente schematica, ma in realta i confini non sono cosi
netti, ma risultano molto piu sfumati e interdipendenti tra loro. Il disagio giovanile non puo,
pertanto, essere localizzato esclusivamente in un contesto o ricondotto ad una specifica causa,
perché lo sviluppo dei bambini e degli adolescenti si dispiega su un palcoscenico sul quale
interagiscono diversi attori: ragazzi, genitori, insegnanti, coetanei, operatori dei servizi psico-socio-
pedagogici. Si tratta, pertanto, di un fenomeno difficilmente circoscrivibile.

I ragazzi, poi, nel loro percorso di crescita, incontrano altre figure appartenenti al sistema educativo
informale (allenatori sportivi, catechisti, capi scout) e soprattutto sono influenzati da uno “sciame di
messaggi” indotto dalle navigazioni in Internet e da modelli culturali o pseudo culturali, mutuati dai
mezzi di comunicazione di massa, che si ripercuotono inevitabilmente e pesantemente sul loro stile
di vita.

Il disagio giovanile ¢, dunque, una manifestazione di un malessere diffuso, costitutivo
dell’esperienza quotidiana in una comunita e frutto spesso di una scarsa interazione tra soggetti
pubblici, famiglie e singoli individui. Come sottolineato, il carattere multifattoriale del fenomeno
rappresenta una piattaforma interpretativa ampiamente condivisa, anche se questa natura ad ampio
spettro nasconde insidie formative soprattutto all’interno dei contesti scolastici. Si assiste, infatti, di
sovente a comportamenti di “fuga” da parte degli adulti di riferimento e a chiusure delle istituzioni
poco inclini a rivedere funzioni, compiti e modelli educativi. Il ragazzo finisce cosi per trovarsi solo
con i suoi problemi, amplificando atteggiamenti provocatori ¢ ponendosi in contrapposizione
attraverso varie forme (antisocialita, estraneita, passivita) rispetto alle esperienze che di volta in
volta gli vengono proposte nei diversi ambiti di vita.

La scuola, in particolare, ¢ I’istituzione piu direttamente coinvolta nel fenomeno del disagio
minorile per la semplice ragione che rappresenta il luogo nel quale i bambini e gli adolescenti sono
maggiormente presenti®®. Per la maggior parte dei bambini la scolarizzazione costituisce la prima
esperienza diretta e prolungata con una organizzazione formale e con un’autorita istituzionale. Di
conseguenza, appare plausibile ritenere che questa esperienza rappresenti la base su cui i bambini
sviluppano la prima comprensione dell’autorita formale e dei principi sulla cui base essa opera®.

La scuola, nello specifico, gioca una parte molto importante nella produzione del disagio minorile e
dei fenomeni di devianza. Innanzitutto, la scuola impone ai bambini [’ordine istituzionale,
spingendoli a rispondere in qualche maniera ai suoi requisiti. In secondo luogo, essa costituisce un
tipo particolare di contesto interpersonale in cui tale risposta ¢ elaborata all’interno di un ambito
rappresentato soprattutto da coetanei e strutturato sempre piu sulla base dei loro orientamenti nei
confronti dell’istruzione e dell’autorita: esistono diverse indicazioni sul fatto che le preferenze per
le strategie informali e devianti rispetto a quelle istituzionali si costruiscono e si consolidano a
livello collettivo, pertanto la scelta di una determinata strategia deviante viene fatta dagli
adolescenti sulla base del consenso sociale di cui essa gode.

In pratica, la scuola cerca di controllare e coordinare le azioni di coloro che lavorano all’interno di
essa. A questo scopo, essa mette in atto certi modelli di controllo sociale che producono determinati
tipi di risposta in coloro che se ne trovano soggetti.

In questo senso il processo di scolarizzazione puo essere paragonato alle teorie di Mars sulla cultura
occupazionale. Basandosi sulle ricerche di Mary Douglas, 1’autore afferma che la cultura
occupazionale puo essere descritta nei termini di due dimensioni di fondo. La prima ¢ il “gruppo”,
vale a dire il grado in cui 1 compiti da svolgere comportano un lavoro portato avanti da un insieme

$Cfr. Cerini G., Spinosi M., Voci della scuola. Idee e proposte per I'organizzazione didattica. VI volume. Tecnodid
Editrice, Napoli, 2007, pp. 173-174.
$Cfr. Emler N., Reicher S., op. cit., p.233.



di individui che costituiscono un’unita integrata. La dimensione di gruppo puo essere definita nei
termini della frequenza di interazioni nello svolgimento del compito, dal grado in cui gli individui
sono invischiati in legami reciproci, dalle aree della vita sociale che ricadono sotto ’egida del
gruppo e dalla quantita di occasioni per stare assieme come gruppo.

La seconda dimensione della cultura occupazionale ¢ quella chiamata di griglia, ossia il grado in cui
una data cultura impone le proprie categorie sociali ai suoi membri, fissando cosi 1’appropriatezza
del loro comportamento e quella degli altri nei loro confronti.

La scolarizzazione pud essere considerata equivalente a una cultura occupazionale. Nei termini
della classificazione di Mars, il ruolo degli alunni corrisponde a cio che egli ha definito “lavoro da
asino”: molto di griglia e poco di gruppo. Il ruolo dello studente sara posto sulla dimensione di
griglia ogniqualvolta un tipo di scuola tenda a specificare i comportamenti da tenere sulla base di
categorie immutabili (sesso, eta, capacita intellettiva, classe sociale) o, ancora peggio, ad etichettarli
sulla base di griglie di osservazione e di test”.

A mio giudizio, I’etichettamento effettuato “ingabbiando” i comportamenti umani all’interno di
griglie di osservazione e le dinamiche comunicazionali agite ed interagite dagli operatori scolastici
nei riguardi degli alunni “classificati”, “tipizzati” e “stigmatizzati” contribuiscono a creare scenari
di classe all’interno delle quali D’effetto Pigmalione di professionisti disabilitanti promuove
“I’alchimia della trasformazione”: i comportamenti di alunni denotativi e connotativi di disagio
infantile o adolescenziale vengono trasformati in “archetipi” sempre pit complessi e disarticolati di
devianza minorile. In particolare, il test TVD per la rilevazione del disagio scolastico, il test di
Sharp per la individuazione dei fenomeni di bullismo, il manuale clinico e diagnostico DSM IV per
la diagnosi dei disturbi dell’attenzione e dell’iperattivita, dopo essere stati somministrati agli alunni
lasciano ampio spazio nel momento della valutazione docimologica alle proiezioni valoriali, ai
giudizi infalsificabili e ad altri aspetti fortemente soggettivi degli operatori scolastici all’interno
delle classi.

In tal senso sono state mosse molte critiche al sistema di valutazione adottato dalla scuola, che piu
che evidenziare i progressi e gli apprendimenti di ogni singolo alunno rispetto ai propri livelli di
partenza, si propone come un sistema di classificazione dei ragazzi che ufficializza e oggettivizza le
differenze, stabilizzando le situazioni di disagio (Provveditorato agli studi di Parma, 1987).

In virtu della complessita formativa e talvolta “deformativa” del ruolo dell’insegnante, spesso viene
sottolineata la scarsa preparazione didattica, pedagogica e relazionale degli insegnanti, soprattutto
nella scuola media: I’universita italiana, diversamente da quelle straniere, non prevede una
formazione professionale specifica per coloro che vogliono dedicarsi all’insegnamento e si fonda
sul presupposto semplicistico che basti conoscere una disciplina per poterla insegnare. In realta il
processo di insegnamento-apprendimento ¢ una dinamica assai complessa, che richiede numerose
conoscenze e competenze che riguardano la pedagogia, la sociologia dei piccoli gruppi, la
psicologia dell’apprendimento, la teoria della comunicazione, oltre a un importante coinvolgimento
nella relazione educativa da parte degli insegnanti.

In questo senso le situazioni di disagio scolastico segnalano una difficolta che non ¢ mai soltanto
dell’alunno, ma riguarda I’intero processo di insegnamento-apprendimento, la relazione docente
alunno e il rapporto che I’alunno instaura con tutte le figure che operano all’interno dell’istituzione
scolastica.

Sulla base di tali considerazioni ¢ stato formulato il Test di valutazione del disagio e della
dispersione scolastica (TVD) che puo essere usato sia come uno strumento per identificare nella
generalita la classe piu disagiata, sia nello specifico per 1’identificazione dei soggetti con disagio e
delle aree maggiormente problematiche: rapporto con il S¢, rapporto con I’istituzione scolastica,
rapporto con gli operatori scolastici, concetto di s¢, rapporto con i compagni, rapporto con la scuola
in genere, rapporto con gli insegnanti, rapporto con i genitori.

" Cfr. Emler N., Reicher S., op. cit., pp. 233-239.



Il test viene somministrato all’interno della classe che da sempre ¢ stata considerata un luogo
privilegiato per la ricerca. La classe, per un ricercatore, ¢ qualcosa di diverso e di piu complesso
rispetto alla semplice somma delle caratteristiche personali di ogni suo singolo componente.
Ci0 significa che per avere un quadro del clima della classe, e quindi per andare a ricercare ove
maggiore ¢ il disagio, bisogna avere uno sguardo d’insieme, considerando che I’ambiente
all’interno del quale si muovono alunni e insegnanti ¢ legato a molte variabili:

6. quelle generali legate agli obiettivi e ai programmi didattici;

7. quelle legate alla dinamica dei gruppi;

8. quelle legate all’intervento dei professori e alle situazioni particolari che vengono vissute

quotidianamente;
9. quelle legate alle esperienze che la classe ha avuto nella sua storia e nella storia personale
dei soggetti che la compongono.

A volte la combinazione in termini negativi di queste variabili produce in classe un clima per nulla
adeguato all’apprendimento e alla crescita psicologica dei ragazzi. Tale clima rende il docente
insoddisfatto e frustrato del suo lavoro e tendente a proiettare sull’alunno immagini mentali
“deformanti” e distorte che generano etichette e stigmatizzazioni improprie. Di contro, 1’alunno
diventa insofferente, aggressivo e spesso ha o provoca condotte antisociali o di devianza.
Per le ragioni sopra esposte, le studio del disagio attraverso il ricorso all’uso del test TVD non si
deve svolgere attraverso 1’individuazione del numero di soggetti disagiati presenti in classe ma
attraverso il punteggio di disagio medio rispetto alle classi testate”".
Si evitera, in tal caso, di incorrere nell’errore di siglature che falsano la realta individuale dei singoli
alunni che viene filtrata attraverso i paradigmi mentali del ricercatore, il quale lavorando nel campo
delle scienze umane, difficilmente riuscira ad assumere durante la valutazione dei test, un
atteggiamento assolutamente obiettivo, scevro da valori culturalmente acquisiti e da vissuti
personali forse mai volutamente elaborati.

5.1 Immagini di classi

Possiamo iniziare a presentare la classe tradizionale utilizzando una metafora forte, ovvero facendo
ricorso al mito della caverna di Platone: “In una caverna ci sono degli uomini incatenati gli uni agli
altri con il volto decisamente rivolto alla parete di fondo, nella quale vedono non oggetti reali, ma
ombre, non oggetti veri, ma copie, che persone abili muovono davanti ad un grande fuoco. Cio che
gli uomini incatenati prendono per realta, dal momento che ignorano tutto il mondo vero, sono solo
riflessi e per di piu di copie”.

Questa immagine di Platone pud esprimere, per eccesso, il modello della classe scolastica
tradizionale: uno spazio geografico immutabile, dove gli allievi guardano il fondo della caverna
sulla quale compaiono e si animano ombre, dapprima su una parete, poi su una lavagna, poi sui
cartelloni, sostituibili da immagini riflesse sempre piu sofisticate. La ‘“classe-caverna” ¢
contrassegnata da relazioni duali e unilaterali, ognuno ¢ isolato dall’altro e tutte le relazioni
convergono verso un’immagine unica (la pseudo verita), garantita dall’autorita del “maestro”.

Il modello di classe, appena descritto, ¢, oggi, fortemente anacronistico, ma rende bene 1’idea
dell’ambiente scolastico messo in discussione, a partire dai primi del Novecento, da J. Dewey e da
tutta la pedagogia dell’attivismo.

Un’altra immagine “in bianco e nero” che descrive il modello della classe tradizionale, e soprattutto
dell’insegnante tradizionale, ci viene offerta dai ragazzi di Barbiana e dalla scuola di Don Milani
(1966), esclusi da una scuola incapace di attenuare le differenze sociali e addirittura tendente a
perpetuarle. Con la violenza verbale di chi ha subito un’umiliazione, i ragazzi di Barbiana aprono
un discorso nuovo sul diritto all’istruzione che sfocera di li a pochi anni anche in una riflessione sul
“tempo scuola”, quale opportunita e risorsa formativa per una scuola ispirata a principi di giustizia
ed equita.

"I Cfr. Mancini G., Gabrielli G., op. cit., pp. 15-47.



I cambiamenti sociali, economici, culturali e demografici del nostro Paese hanno imposto alla
scuola del Terzo Millennio un cambiamento di ruolo e di funzione, che tocca in profondita anche la
composizione delle classi.

La crescita e lo sviluppo degli studi di psicologia, pedagogia e sociologia, sono stati accolti nel
nostro paese come occasione per ripensare i modelli organizzativi in atto e per trasformare la classe
tradizionale da monade chiusa ad un sistema di dinamiche interattive e comunicative delicate e
complesse all’interno delle quali I’alunno viene considerato come un soggetto attivo nel processo di
insegnamento-apprendimento e nella costruzione della sua identita ontologica e deontologica™.
Nell’odierna era della globalizzazione e della standardizzazione della cultura e dei saperi, il
linguaggio della comunicazione mass-mediatica definisce la societa del Terzo Millennio, con
termini sempre piu destrutturanti e destabilizzanti, come una societa complessa in continuo ed
incessante divenire. Il sociologo americano Lawrence Friedmann parla di “societa orizzontale”:
denuclearizzata, post- moderna, post- industriale, post- ideologica e poco valoriale.

Da oltre un decennio (la data di partenza ¢ Maastricht, 1992), ha preso il via nella nostra “vecchia”
Europa una stagione legislativa dedicata al “cambiamento” del sistema formativo. L’U.E. ha posto
con forza una pressante domanda pedagogica al sistema formativo continentale, chiedendo alla
scuola e all’Universita di garantire a tutti gli allievi il diritto allo studio assieme ad una elevata
qualita dell’istruzione. La finalita ¢ quella di assicurare alle giovani generazioni 1I’opportunita di
disporre precocemente di “occhiali” cognitivi e valoriali con i quali capire e partecipare, da
protagonisti, al romanzo esistenziale e socio-culturale di una societa del cambiamento, instabile ed
in perenne transizione.

La scuola, in questa prospettiva, non pud essere considerata come un semplice luogo “naturale”,
bensi come un’istituzione alla quale affidare ardui compiti di sviluppo della societa, di recupero di
identita, di accoglienza, di contenimento sociale e individuale, e di riduzione del disagio sociale.
Nel concreto, I’azione educativo-didattica deve avere come finalita primaria lo sviluppo di valori
quali: cultura, giustizia, tolleranza, rispetto delle differenze, solidarieta, emulazione positiva e
costruttiva.

Complessita, globalizzazione, esplosione dei saperi e dei luoghi della loro produzione e
trasmissione, sono il contesto entro cui ridefinire la funzione dell’istruzione pubblica.

Come possono, allora, le ricerche piu avanzate sulla cognizione umana, sullo sviluppo e
sull’apprendimento essere utilizzate nella pratiche di organizzazione della classe? Com’¢ possibile
coinvolgere gli studenti nei processi di apprendimento e nella motivazione, per aumentare il
successo complessivo della scuola e limitare fortemente i casi di disagio e devianza minorile?
Queste sono solo alcune delle domande che rendono appassionante il lavoro nella scuola, situata in
un contesto di profonde trasformazioni sociali e culturali.

Il processo di insegnamento-apprendimento € considerato come un processo attivo di costruzione di
conoscenze, abilita e atteggiamenti in un contesto di interazione dell’allievo con gli insegnanti, i
compagni e 1 media didattici. In esso prendono forma I’azione attiva dello studente al fine di
apprendere e la classe intesa come contesto di relazioni in cui esso avviene.

Questi aspetti emergenti sono tra le caratteristiche peculiari del costruttivismo sociale che
costituisce la nuova frontiera della teoria della formazione della conoscenza e delle identita
individuali degli studenti”.

Il campo degli studi sull’interazione in classe nasce dal riconoscimento che esiste un ambito di
fenomeni autonomo e indipendente rispetto ai classici temi studiati dalla sociologia
dell’educazione: non riguarda tanto i problemi della didattica, ma piuttosto si occupa di studiare la
classe scolastica e le relazioni che la costituiscono, lo studio della comunicazione tra insegnante e
studenti e tra studenti e studenti. In questo senso, la classe ¢ un tipico esempio di un ordine di
interazione specifico e autonomo.

2 Cerini G., Spinosi M., Voci della scuola. Le novita del sistema educativo. Tecnodid, Napoli, 2003.
™ Cfr. Cerini G., Spinosi M., Voci della scuola. Idee e proposte per [’organizzazione didattica. Tecnodid Editrice,
Napoli, 2007.



Questo ambito interazionale specifico, con i suoi processi e 1 suoi andamenti peculiari e tipici, per la
sociologia riveste spesso un’importanza fondamentale in quanto ¢ possibile verificare a livello di
“micro” processi le dinamiche di “macro” variabili sociali. E’ a livello del sistema classe che si
possono far risalire le basi del rapporto tra scolarizzazione e stratificazione sociale, dei problemi
legati alla dinamica tra inclusione ed esclusione e di alcuni fenomeni di devianza, considerati come
una costruzione continuamente realizzata giorno dopo giorno nel concreto lavoro dell’insegnante

all’interno del “contesto classe”’*.

5.2 L’autorealizzazione delle predizioni

Molto spesso la gente agisce come ci si aspetta. Gran parte del nostro comportamento ¢ guidato da
norme o aspettative largamente condivise che permettono di prevedere come una persona si
comportera in una situazione data, anche se non 1’abbiamo mai incontrata prima e conosciamo poco
le sue caratteristiche: la previsione o la predizione stessa pud contribuire a determinare il
comportamento degli altri. Quando siamo indotti ad aspettarci di conoscere una persona simpatica,
il modo in cui la trattiamo al primo incontro puo, in effetti, renderla piu piacevole. Se invece ci
aspettiamo che sia antipatica, possiamo accostarci a lei sulla difensiva tanto da renderla realmente
sgradevole. Cio che vorrei tentare di dimostrare € il modo in cui [’aspettativa di un individuo
riguardo al comportamento di un altro puo diventare una predizione piu precisa semplicemente per
il fatto di essere stata fatta. Procedero iniziando ad argomentare circa alcune prove esistenti sugli
effetti dell’autorealizzazione delle predizioni interpersonali e di presentare, nel prossimo paragrafo,
I’esperimento effettuato da due ricercatori in un contesto educativo al fine di dimostrare che
I’aspettativa dell’insegnante in merito alla capacita intellettuale di un alunno puo funzionare come
una predizione educativa autorealizzantesi”.

Robert Merton, ci fornisce un chiaro esempio sull’autorealizzazione delle predizioni tratto da
un’esperienza di vita quotidiana.

“Un mercoledi mattina del 1932, Cartwright Millingville va a lavorare. Il suo posto ¢ alla Last
National Bank ed il suo ufficio ¢ quello del presidente. Egli osserva che stranamente, in
considerazione del fatto che ¢ mercoledi, gli sportelli delle casse sono particolarmente affollati; tutte
quelle persone che fanno dei depositi sono inconsuete in un giorno della settimana che ¢ lontano da
quello in cui si riceve lo stipendio. Millingville spera in cuor suo che tutta quella gente non sia stata
licenziata e incomincia il suo compito quotidiano di presidente.

La Last National Bank ¢ un istituto solido e garantito. Ma le persone che fanno la coda davanti agli
sportelli non lo sanno; anzi, credono che la banca stia fallendo e che se non ritirano al piu presto 1
loro depositi perderanno la loro disponibilita monetaria e pertanto fanno la fila, aspettando di
ritirare 1 loro risparmi. I clienti della banca, dal momento in cui hanno conosciuto una verita o una
realta ignota a Cartwright Millingville e agli azionisti della banca, hanno provocato una percezione
falsata della realta che ha contribuito a creare una nuova realta sulla base delle predizioni: la loro
profezia si & avverata e la banca ¢ fallita"’.

Un altro significativo esempio sul concetto delle autorealizzazioni delle predizioni, nel campo dei
rapporti razziali, ¢ quello che ¢ stato chiamato “il miracolo di Sweeney”.

“James Sweeney insegnava amministrazione industriale e psichiatria alla Tulane University, dove
era responsabile del Biomedical Computer Center. Convinto di poter trasformare in operatore di
calcolatori elettronici anche un negro senza istruzione, scelse a questo scopo il bidello del Computer
Center, George Johnson, prima barelliere in un ospedale. Cosi, al mattino George Johnson lavava i
pavimenti del centro e al pomeriggio imparava a usare i calcolatori. Era gia a un buon livello di
abilita, conoscenza e competenza, quando comincio a circolare la voce che per diventare operatori

™ Cfr. Fele G., Paoletti 1., L interazione in classe, 11 Mulino, Bologna,2003.

> Cfr. Rosenthal R., Jacobson L., Pigmalione in classe. Aspettative degli insegnanti e sviluppo intellettuale degli
allievi. Franco Angeli, 1983, pp. 13-25.

78 Ibidem, pp. 21-22.



bisognava raggiungere un certo punteggio in un test di intelligenza. Sottoposto al test, Johnson
risultd incapace di imparare a usare, non solo un calcolatore, ma addirittura una macchina da
scrivere. Sweeney pero non si lascio convincere. Andd in amministrazione e minaccio di lasciare il
lavoro all’universita nel momento in cui Sweeney fosse stato costretto ad andare via. Rimasero
entrambi: Sweeney dirige tuttora il Computer Center e Johnson ¢ operatore capo, responsabile
dell’addestramento dei nuovi impiegati””’.

I due casi di autorealizzazione delle predizioni finora presentati, servono soltanto ad illustrare il
concetto, non certamente a stabilire la realta, l’utilita o la generalita del fenomeno.
Nell’impossibilita di dimostrare la certezza scientifica dei fatti appena descritti, € in considerazione
del fatto che nel campo delle scienze umane tutti i risultati degli esperimenti sono infalsificabili,
pertanto non ¢ possibile dimostrare il vero o il falso, gli esempi forniti possono semplicemente
costituire una serie di prove aneddotiche che pur non essendo prive di interesse, non sono certo
conclusive ed esaustive nel provare i nessi di causalita tra i fenomeni descritti e le predizioni
effettuate.

5.3 Pigmalione in classe

In Settembre si riaprono le scuole e migliaia di bambini intorno ai sei anni, provenienti da ogni tipo
di casa immaginabile, entrano in prima elementare.

Entrare in prima elementare ¢ un gran passo per un bambino, un’esperienza importantissima che
puo essere splendida o rovinosa. La maestra sorride ai suoi alunni e intanto li osserva per vedere che
cosa quell’anno le portera. I bambini bianchi, lindi e ben messi daranno probabilmente un buon
profitto, mentre per quelli negri e di colore, appartenenti alla classe inferiore, la maestra prevede
difficolta, a meno che non appaiano eccezionalmente ordinati e puliti.

Anche gli alunni bianchi vestiti male e col naso sporco non daranno probabilmente buona prova e,
indipendentemente dal colore, se la maestra vede una prevalenza di alunni appartenenti alle classi
inferiori sa che il suo lavoro sara difficile e insoddisfacente. Ella desidera che i suoi alunni
imparino, tutti, nessuno escluso, ma sa che i bambini delle classi inferiori non raggiungeranno un
livello sufficiente di abilita, conoscenze e competenze nelle varie discipline, mentre gli alunni
appartenenti al ceto medio daranno sicuramente un buon profitto’.

Recentemente si ¢ dedicata molta attenzione sul piano educativo ai bambini svantaggiati e si €
messa in luce la loro scarsa esperienza di linguaggio “formale”, la loro ignoranza di cultura
scolastica e il fatto concomitante che il loro rendimento scolastico molto spesso non arriva alla
sufficienza.

Becker, nei suoi studi sulla situazione scolastica a Chicago, ha scoperto che gli insegnanti delle
scuole negli slums usano metodi diversi da quelli impiegati nelle scuole con prevalenza di alunni
del ceto medio, che gli insegnanti non investono aspettative ottimiste dai bambini che abitano in
zone ad alta densita di deprivazione socio-culturale remota e persistente, che il dislivello aumenta
col procedere dell’iter scolastico, che gli insegnanti si sentono offesi dagli atteggiamenti e dalla
mancanza di igiene degli scolari e cercano di essere trasferiti in scuole ubicate in zone residenziali.
Ancor prima dell’opera di Becker, scoperte analoghe furono pubblicate da Davis e Dollard, i quali
analizzarono 1’incidenza dei criteri e delle norme critiche di una data classe sociale nel gruppo
scolastico, scoprirono che il bambino delle classi inferiori ¢ punito per quello che ¢, e osservarono
come egli “venga stigmatizzato dagli insegnanti e dai loro alunni favoriti a causa dell’ignoranza dei
suoi genitori, perché parla con inflessioni dialettali, perché ¢ mal vestito e, molto spesso, perché ha
la pelle scura.

Gli importanti studi di Deutsch e Wilson confermano la tesi sostenuta da questi studiosi. Deutsch
afferma, infatti, come “nella situazione scolastica si evolvono atteggiamenti profondamente negativi
nei confronti dell’apprendimento” di modo che la responsabilita dell’insuccesso negli studi ¢

7 Cfr. Rosenthal R., Jacobson L., op. cit., pp. 21-22.
8 Ibidem, pp.71-72.



attribuita alla scuola, perché ¢ qui che il bambino delle classi inferiori sviluppa 1 suoi atteggiamenti
negativi.

Secondo Wilson, che aveva effettuato alcune ricerche su tre scuole socialmente stratificate, il fatto
che “gli insegnanti fissassero standard diversi per gli alunni di differenti classi sociali era in certo
grado responsabile della divergenza tra le aspirazioni e le realizzazioni dei ragazzi non privilegiati”.
Dalle prove e dalle argomentazioni teoriche presentate finora possiamo al massimo concludere che
esiste una tendenza ad aspettarsi che i bambini svantaggiati non ottengano risultati soddisfacenti a
scuola. Dobbiamo adesso domandarci se esistano prove valide del fatto che le aspettative o
predizioni dell’insegnante influiscano sulla valutazione degli alunni, sul loro rendimento reale e
sulla loro propensione ad assumere atteggiamenti devianti.

Vi ¢ un episodio mitologico nelle Metamorfosi di Ovidio particolarmente significativo per
comprendere appieno il significato ed il valore delle predizioni autorealizzantesi. Pigmalione ¢
stato, secondo 1 versi del poeta latino, un re di Cipro molto capace nell’arte scultorea, tanto bravo da
scolpire una statua di donna della quale successivamente si innamoro perdutamente. Come avviene
spesso nei racconti dei miti classici, Pigmalione chiese alla dea Venere di vedere umanizzata la sua
creatura.

Galatea, questo il nome della sua creatura, viene descritta come una statua dalle bellissime e
seducenti forme e fattezze femminili. Venere, forse mossa a compassione o per chissa quale
progetto divino, alla fine acconsenti e trasformo la statua in una bellissima creatura vivente”.

Studi condotti in sede medica, di psicologia clinica e di psicologia sperimentale, hanno verificato il
fenomeno dell’autorealizzazione delle predizioni e delle aspettative. La ricerca dal titolo
“Pigmalione in classe” condotta agli inizi degli anni *70 da Robert Rosenthal e Lenore Jacobson ha
suscitato reazioni vivissime negli ambienti pedagogici degli Stati Uniti. L’esperimento fu condotto
in una scuola elementare pubblica che per convenzione i due studiosi hanno chiamato Oak School.
La comunita da cui provenivano gli alunni della scuola era costituita dagli abitanti della parte
vecchia di una grande citta che dal punto di vista della stratificazione urbana si puo descrivere nella
seguente maniera:

— una zona di belle case borghesi in cima alle colline dove era presente una bassa densita di
bambini;

— un fascio di strade serpeggianti verso la zona industriale della citta, fiancheggiate da case
vecchie e fatiscenti ¢ da nuove unita bifamiliari, con una popolazione infantile pressoché
inesistente;

— un dedalo di viuzze con edifici mal tenuti e cadenti che pullulavano letteralmente di
bambini.

La maggioranza degli alunni della Oak School proveniva dalla zona della citta connotata da remoti
e persistenti fenomeni di deprivazione socio-culturale. I loro padri, se non avevano abbandonato la
famiglia, erano per lo piu operai non qualificati o semi-qualificati e molte madri lavoravano
svolgendo mansioni umili o ricevevano il sussidio dell’assistenza.

Nella primavera del 1964 il “Test di Harvard dei massimi di acquisizione scolastica” fu presentato a
tutti 1 bambini della Oak School iscritti alla scuola dell’infanzia e alle prime cinque classi
elementari. Furono esclusi solo gli alunni della sesta classe perché 1’anno successivo avrebbero
iniziato a frequentare le scuole secondarie e non avrebbero potuto essere sottoposti al re-test.

Il test venne presentato agli insegnanti come uno strumento di previsione del “momento di punta”,
“di fioritura” delle capacita di acquisizione scolastica degli alunni.

In realta il “Test di Harvard dei massimi di acquisizione scolastica” non era altro che un test
standardizzato di intelligenza, ossia il Test di abilita generale (Tests of General Ability, TOGA) di
Flanagan, che misura la capacita basilare di apprendimento e non dipende direttamente da
acquisizioni scolastiche come la lettura, la scrittura e la matematica.

In seguito alla somministrazione dei tests, 1 ricercatori informarono gli insegnanti della scuola che il
venti per cento dei loro alunni mostrava un potenziale intellettuale insolitamente alto e

MTratto dal sito http://www.agoravox.it/Pigmalione_ovvero_la costruzione.html. Visitato in data 8 Maggio 2010.



consegnarono loro una lista di nomi di alunni scelti mediante una lista di numeri casuali, vale a dire
erano stati estratti a sorte. Eppure, otto mesi piu tardi, i quozienti di intelligenza (QI) di questi
alunni erano aumentati in misura significativamente maggiore rispetto a quelli degli altri alunni che
non erano stati segnalati all’attenzione del corpo insegnante. La variazione delle aspettative dei
maestri sulla capacita intellettuale di quegli alunni “speciali” aveva portato ad un mutamento reale
delle loro prestazioni, benché fossero stati scelti a caso™.

Questo tipo di ricerca, ci apre l’orizzonte cognitivo verso un’affermazione particolarmente
interessante di William Isaac Thomas, il cosiddetto “Teorema di Thomas™: “Quando gli uomini
considerano certe situazioni come reali, esse sono reali nelle loro conseguenze”.

L’insegnante che accetta e fa propri, con le sue variazioni personali, gli standard culturali,
intellettuali e sociali della tradizione e della societa in cui vive e su di essi troppo spesso commisura
il rendimento dei suoi allievi, strumentalizza spesso inconsapevolmente quegli standard a fini
selettivi, sulla base delle aspettative nei confronti dei giovani che condividono I’esperienza
scolastica.

Le predizioni dell’insegnante sul successo scolastico e culturale degli alunni condiziona, di fatto,
non solo la sua azione educativo-didattica, ma soprattutto [’effettivo rendimento e le reali
prestazioni degli studenti.

Nel caso della ricerca condotta nella Oak School, alle mutate aspettative dell’insegnante
corrisponde un modificato atteggiamento verso gli allievi segnalati come potenzialmente
eccezionali e conseguentemente un diverso atteggiamento degli scolari nei riguardi dei maestri,
dell’apprendimento e della scuola come istituzione formativa.

5.4 Etichettamento in classe

Nella sua famosa opera intitolata Pigmalione, George Bernard Shaw afferma: “La differenza tra una
dama e una fioraia non consiste nel modo di comportarsi, ma nel modo in cui I’'una o I’altra
vengono trattate. Per il Professor Higgins non sard mai altro che una fioraia, perché lui mi tratta da
fioraia e continuera sempre a farlo; ma io so che per voi posso essere una signora, perché voi mi
trattate da signora e continuerete sempre a farlo”.

Nel capitolo precedente ho evidenziato I’importanza dei processi di etichettamento all’interno delle
dinamiche di interazione sociale. La stigmatizzazione e [’etichettamento sono processi che
avvengono sia a livello di macro dinamiche sociali sia a livello di micro ambienti dove si svolge e si
articola la scansione quotidiana della vita umana.

Secondo questo approccio, € cruciale esaminare i processi sociali attraverso cui le persone vengono
ad essere classificate e categorizzate in un certo modo. Questa classificazione diventa qualcosa di
costitutivo: nel caso per esempio dei comportamenti devianti, questo approccio sostiene che la
devianza non ¢ la qualita dell’atto commesso da qualcuno, ma piuttosto la conseguenza
dell’applicazione, da parte di altri, delle regole e delle sanzioni a un “offensore”. Il deviante ¢
qualcuno a cui ¢ stata applicata con successo I’etichetta di deviante. Il comportamento deviante,
secondo Becker, ¢ il comportamento designato come tale.

Nel campo dei processi educativi questo approccio ha permesso di riflettere sull’insuccesso o la
riuscita scolastica nei termini dei modi con i1 quali gli studenti sono categorizzati, valutati e
giudicati, mettendo in rilievo una singolare caratteristica. E’ stata infatti notata una peculiare
circolarita dei giudizi: gli insegnanti spesso giudicano i1 propri alunni in funzione delle attese che
ogni alunno porta con sé come risultato della sua storia e biografia personale condensata nei giudizi
precedenti. Il risultato di questo processo ¢ che la valutazione finale spesso non fa altro che
confermare cio che era atteso in partenza e, come hanno messo in rilievo Rosenthal e Jacobson nella
loro ricerca, la profezia finisce per autoavverarsi. I due ricercatori hanno rilevato come la causa
dello scarso rendimento scolastico dei bambini svantaggiati viene di solito identificata nel fatto che
questi bambini appartengono ad un gruppo svantaggiato. Ma vi puo essere anche un’altra causa: il

8 Cfr. Rosenthal R., Jacobson L., op. cit., pp.13-97.



bambino ha uno scarso rendimento scolastico perché ¢ esattamente quello che ci si aspetta da lui. In
altre parole, le sue deficienze possono essere dovute non alle caratteristiche etniche, culturali o
economiche del suo ambiente d’origine, ma alla risposta dell’insegnante a quelle caratteristiche.
Una posizione interessante rispetto allo studio dei processi educativi € quella di Coulon. Secondo
I’autore, la sociologia dell’educazione presenta abitualmente i fatti educativi sotto forma di
statistiche che mostrano la diseguaglianza delle performances scolastiche secondo I’eta, il sesso,
I’ambiente sociale d’origine, considerate come delle variabili esplicative dei fenomeni osservati. Al
contrario, gli studi etnometodologici dei processi educativi si propongono di descrivere le pratiche
con le quali gli attori del sistema educativo, insegnanti e alunni, ma anche decisori e genitori,
producono questi fenomeni reificati: le norme sulle quali I’istituzione scolastica costruisce 1’identita
degli alunni, attraverso la selezione e 1’esclusione scolastica, non sono istituite da un ordine
diabolico nascosto, ma sono al contrario prodotte giorno dopo giorno dalle interazioni degli attori
del processo educativo.
L’etnometodologia dell’educazione vuole mostrare la disuguaglianza al momento in cui si verifica,
e non come una disuguaglianza gia realizzata, leggibile nelle serie statistiche, della quale si andra a
cercare le cause nelle disuguaglianze sociali o negli handicap culturali lasciando intatta la questione
di sapere qual ¢ il processo sociale della costruzione di questa discriminazione.
Gli studi di etnometodologia dei processi educativi sono rivolti in particolare ad esaminare in che
cosa consistono le “pratiche istituzionali” della scuola, pratiche che trovano la loro base nelle
interazioni quotidiane a vari livelli:

— tra gli operatori psico-pedagogici e il bambino durante la somministrazione di test;

— tra educatori quando si tratta di decidere il percorso educativo che gli studenti devono

intraprendere;
— nei colloqui di orientamento scolastico;
— tra insegnanti e studenti nelle quotidiane dinamiche interattive che si svolgono all’interno
della classe.

Sebbene non siano stati affatto, nel passato, uno strumento usato nella scuola italiana, da qualche
tempo i test, come strumento cosiddetto “oggettivo” per valutare un qualche tipo di apprendimento
o di atteggiamento degli studenti, cominciano ad essere sempre piu utilizzati nei contesti scolastici.
Gli etnometodologi hanno accumulato molta esperienza nell’analisi delle situazioni di
somministrazione di test soprattutto nelle scuole degli USA, mettendo in questione molti dei
presupposti che vigono nel campo. Mehan, MacKay e Roth hanno cercato di studiare il processo
che porta gli studenti in sede di compilazione di test, a dare una risposta piuttosto che un’altra®.
In particolar modo cid che mi chiedo ¢: “L’interazione con il docente comporta una pressione
condizionante e incidente la risposta degli alunni ai test?”. E cioe¢: “Fino a che punto le risposte
degli alunni sono rispondenti a categorie mentali personali e soggettive?”. E ancora: “Sarebbe
meglio, forse, parlare anche in questo caso di processi di “maieutica” condizionati e manipolati dai
valori degli insegnanti e oggettivati in risposte plasmate dalla volonta di un professionista
disabilitante che contribuisce a creare il disagio e ad incamerarlo in un dedalo di interazioni tra
scuola ed extra-scuola?”.

Una risposta sbagliata data da un alunno alla domanda di un test, spesso, non dipende
dall’incapacita di discriminare ed interpretare il significato letterale ed inferenziale di una domanda,
ma da una discrepanza tra le aspettative adulte e quelle dei bambini.

Un test somministrato agli alunni di una scuola consisteva nell’associare alla parola “volare”
I’animale che poteva effettivamente volare scegliendolo tra un elefante, un uccello e un cane. Alla
richiesta di spiegare il perché avesse scelto 1’elefante, un bambino rispose “Perché ¢ Dumbo”,
associando mentalmente la figura fantastica di Dumbo ad un animale che realmente ¢ in grado di
volare.

Questo esempio contribuisce a mettere in evidenza anzitutto la non congruenza e la netta
discrepanza esistente tra il mondo degli adulti e quello dei bambini, e, inoltre, chi somministra il
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test determina spesso in molti modi sottili la correttezza o meno della risposta dello studente,
guidando spesso lo studente a fornire una risposta completa e definitiva. Chi somministra un test,
infatti, enfatizza parole chiave, sanziona positivamente una risposta secondo lui corretta e crea
condizionamenti anche attraverso il ricorso alla comunicazione non verbale e paraverbale.

Tutto questo fa della situazione di test un contesto di interazione, in cui si pretende che si stia
registrando oggettivamente un livello di conoscenze personali e individuali, mentre invece si sta
costruendo una conoscenza negoziata.

Marlayre e Maynard hanno descritto il “sostrato interazionale” che riposa dietro ogni test di

valutazione educativa, descrivendo nelle piu sottili sfumature di comportamento come il risultato
finale del test sia un prodotto finemente concordato, interazionalmente costruito e mutualmente
stipulato tra insegnante e studente.
I risultati ottenuti dalla valutazione dei test, pertanto, sono oggettivamente infalsificabili e
fortemente “manipolati” dai valori, dalle aspettative e dalla semiotica dell’insegnante in un processo
continuo di modulazione e rimodulazione dei propri paradigmi mentali e dei propri modelli e
stereotipi sociali e culturali.

Gli stessi risultati dei test non bastano da soli a spiegare la riuscita scolastica, la prosecuzione degli
studi, la scelta occupazionale e quindi i processi di mobilita sociale.

Cicourel e Kitsuse hanno cercato di analizzare le ragioni della prosecuzione degli studi dalla scuola
superiore all’universitd come una conseguenza non tanto delle abilita cognitive individuali degli
studenti, dei loro voti, delle motivazioni a proseguire gli studi, del retroterra culturale o sociale della
famiglia di provenienza, bensi dei processi decisionali e organizzativi del personale scolastico.

Gli autori hanno cercato di smitizzare I’idea che il sistema educativo statunitense fosse basato su un
sistema di libera competizione tra gli aspiranti ad uno status di ¢lite, basato solo su misurazioni
oggettive delle loro performance. Piuttosto, essi mostrano come la collocazione degli studenti in
una certa categoria dipenda dalle interpretazioni, dai giudizi, dalle azioni del personale scolastico
rispetto alla biografia dello studente, dall’adattamento sociale e personale, dall’apparenza e dal
contegno, dalla classe sociale di appartenenza, oltre che dalle abilita che lo studente mostra.

Non si tratta, dunque, di una procedura oggettiva di valutazione, ma di una serie di considerazioni
prodotte dall’istituzione rispetto alla maturita, alla stabilitd emotiva, al carattere e all’aspetto
esteriore dello studente (abbigliamento, acconciatura, compostezza).

Questo tipo di giudizi che porta a una diversita di opportunita educative ¢ una pratica concreta degli
insegnanti nelle classi scolastiche. Leiter, ad esempio, analizza il modo in cui 1’insegnante
suddivide i bambini di scuola dell’infanzia in gruppi a seconda dei progressi raggiunti.

Sulla stessa linea si trovano le analisi di Holstein e Hester, che documentano il modo in cui le
decisioni e le valutazioni che riguardano gli studenti fanno ricorso ad un ragionamento di senso
comune ¢ ad una conoscenza di sfondo per lo piu implicita. La carriera della “devianza” ¢ cosi
costruita lentamente all’interno di una serie di processi decisionali nei quali si costituisce e si

sostanzia la categoria del “ragazzo deviante™™.
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Cap. 111

La storia naturale della ricerca
Disegno della ricerca e impianto metodologico

1. Definizione lessicale dell’argomento di indagine e Definizione operativa dell’argomento di
ricerca

La ricerca si ¢ concentrata prevalentemente sulla costruzione sociale, e pertanto contestuale, della
maschilita in un’ottica psico-sociale e sociologica. Ho voluto indagare, utilizzare ed applicare
concetti fondamentali quali reputazione, identita e violenza nonché alla costruzione del sé
attingendo in primo luogo alla prospettiva microsociologica e psico-sociale. A tal fine mi ¢ apparso
utile, anche sulla base della mia esperienza pregressa di psicologo clinico e di comunita, prestare
particolare attenzione a come i suddetti concetti fossero stati utilizzati nella letteratura scientifica
nazionale ed internazionale (nonché attraverso gli ormai innumerevoli studi e materiale grigio
ricerche e report non pubblicati) ad opera di svariati enti del Terzo settore. Operativizzare concetti
quali maschilita e violenza pone problemi teorici di ordine interpretativo ma anche piu
spiccatamente di natura operativa. Mi ¢ parso utile ed indispensabile procedere pertanto alla
definizione dell’osservazione, della rilevazione, e dell’analisi delle proprieta che si ritenevo
collegate all’argomento da studiare, elaborate — spesso — in itinere (come sostenuto da vari autori:
indicare) e subito dopo che ho avuto una prima comprensione del fenomeno. Ho pertanto orientato
I’indagine verso unita di analisi in cui ¢ piu direttamente possibile cogliere 1 processi socio-
comunicativi, relazionali ed identitari e le pratiche culturali intervenienti, che mi hanno permesso di
studiarne concretamente le proprieta. Con 1’obiettivo precipuo di evitare una analisi atomistica della
societd e delle sue relazioni, ho optato direttamente per lo studio di: atteggiamenti, stereotipi,
motivazioni, incontri, interazioni, rituali, circuiti e reticoli associativi, prodotti culturali (programmi
televisivi, cinematografici, etc.), regole e convezioni sociali in cui sono coinvolti i giovani pre-
adolescenti e adolescenti palermitani. Il piu delle volte mi sono confrontato con la produzione
situata di diversi “vocabolari di motivi” (Wright Mills, 1940 situated actions and vocabularies of
motive” American Sociological Review, 5, 904-913) che tentavano di rendere accettabile
I’inaccettabile. In tal senso 1’analisi si ¢ direzionata, in termini di presupposti teorici e obiettivi
conoscitivi a privilegiare: a) i1 processi di costruzione dell’identita e accesso alle reti; b) le strategie
identitarie utilizzate in termini di risorse reputazionali, di status e di segni di appartenenza; c) la
genesi ¢ la strutturazione del comportamento e della personalita deviante; d) i processi di
investimento in fiducia e sfiducia relazionali sia che si tratti di reticoli “virtuosi” che di quelli “non
virtuosi”®. Orientare la ricerca verso I’analisi delle dinamiche relazionali e delle definizioni
identitarie che contribuiscono alla genesi della personalita violenta, alla formazione della
reputazione maschile e violenta.

L’obiettivo principale si ¢ sostanziato nell’analizzare le dinamiche attraverso le quali i pre-
adolescenti formano, mantengono e gestiscono le proprie identita personali e sociali, quelle
“normali” cosi come quelle “devianti”, in quanto risorse necessarie per definire la propria
appartenenza a reti sociali specifiche. Da qui I’interesse per un concetto quale la reputazione: infatti,
tra le principali preoccupazioni, tra gli attori sociali, vi ¢ quella di avere e mantenere una
reputazione, questa esigenza ¢ sostenuta dal fatto che le persone si conoscono, hanno aspettative

8 Le reti sociali “negative” e le forme di capitale sociale che esse stesse contribuiscono a sviluppare, si pensi alle reti

criminali, possono rappresentare una fonte di autostima, di rafforzamento e mantenimento identitario per i ragazzi
privi di punti di riferimento e che “hanno bisogno di imparare il ‘rispetto’” (Field, trad. it. 2004: 173).



reciproche, si “rappresentano” le caratteristiche dei propri interlocutori. In sintesi “farsi una

reputazione”: bisogna creare, costruire ¢ mantenere segni credibili, indicazioni distintive di

affidabilita per il gruppo, qualunque tipo di gruppo, di cui facciamo parte, al fine di non apparire

mai inappropriati, al fine di diffondere le informazioni pertinenti rispetto alla nostra identita. E

chiaro che, direttamente connesso al problema della reputazione, vi sia la dimensione del controllo

sociale sia formale che informale, infatti, come sostengono Emler e Reicher “gran parte delle
dinamiche di controllo sociale possono essere spiegate in riferimento alle opportunita che si hanno

di gestire la reputazione sociale; tali opportunita dipendono, a loro volta, dalla posizione che

occupano nelle reti sociali e dalle abilita degli individui di trarre vantaggio da esse” (Emler e

Reicher, 2000: 336).

La mia attenzione teorica si ¢ conseguentemente concentrata proprio sui processi di definizione
sociale di costruzione di una reputazione e piu specificatamente perché¢ una reputazione
specifica sia considerata vincente, o uno stile comunicativo o un modello comportamentale
siano percepiti come esempi di successo, o semplicemente desiderabili, o invece
particolarmente temuti. Appariva utile, ai fini conosciti e agli obiettivi di ricerca, sottolineare il
punto di vista degli attori, la loro definizione delle situazioni, la loro ricostruzione dei
comportamenti che sostanziano il fenomeno e le regole che lo governano, gli schemi
interpretativi entro cui essi stessi collocano azioni e reazioni. Chiaramente questi processi sono
complessi e concertati all’interno di arene (Strauss anno), in cui hanno luogo dinamiche
complementari ovvero antagonistiche e persino conflittuali. Ricostruire e comprendere il
fenomeno della maschilita e della violenza pre-adolescenziale significa in primo luogo essere
in grado di ottenere informazioni o dati sia da diverse fonti all’interno della stessa categoria
sociale (per esempio, i ragazzi di una classe), sia da fonti di differenti categorie (per esempio,
ragazzi, insegnanti, genitori, altri testimoni privilegiati come il personale amministrativo
tecnico e ausiliario). Tale confronto, peraltro, appare decisivo, oltre che sul piano conoscitivo,
anche sotto un altro profilo, attinente alla connotazione di ricerca orientata all’intervento:
sollecitare una pluralita di fonti rende possibile I’esplicitazione e la comparazione dei diversi
sistemi di percezione, interpretazione e conseguente ‘“costruzione” del problema e risulta
indispensabile premessa di ogni intervento. Se da un lato le ricerche si sono concentrate sulle
forme culturali che legittimano la violenza e la costruzione della reputazione violenta, sentivo
I’importanza di interrogarmi sul controllo e, pertanto non solo esclusivamente sul perche si
manifesti un’azione prevaricante, offensiva o violenta, e come questa potesse diventare un
segno di maschilita “vincente”, ma sopratutto come si riproduce (Baraldi e Iervese, 2003) e
viene riconosciuta e pertanto legittimata.

2. Strutturazione del processo di ricerca e sua validazione

Ho orientato la mia attenzione verso i contesti scolastici ¢ la loro organizzazione scegliendo di
coinvolgere le scuole secondarie di primo grado del contesto urbano palermitano. 1’obiettivo era
duplice: a) analizzarne le caratteristiche organizzative e b) potere coinvolgere gli studenti e le
studentesse in una serie di focus group volti ad analizzarne le rappresentazioni e le definizioni della
realta in relazione al loro genere e agli eventi violenti e di prevaricazione.

Dal numero complessivo® di scuole secondarie di primo grado presenti nel contesto urbano ho
scelto, secondo campionamento “a scelta ragionata” (theoretical sampling) (Silverman, trad. it.
2002: 159-163), dalla popolazione oggetto di indagine, una serie di scuole seguendo alcuni criteri e
caratteristiche che li accomunano.

8 1l numero pari al totale di scuole medie inferiori ¢ di 59 (dati ufficiali USP). 1l dato risale al gennaio 2008 ed ¢

verosimile che un numero rilevante di scuole in siano accorpate in istituti comprensivi soprattutto a seguito dei tagli
finanziari all’istruzione pubblica.



Il campionamento a scelta ragionata (theoretical sampling) ¢ compreso all’interno de

campionamenti non probabilistici. Le strategie di campionamento non probabilistico utilizzate
nella ricerca qualitativa sono svariate, esse sono tuttavia caratterizzate dalla scelta non di
molte unita quanto piuttosto da casi tipici al fine di pervenire ad una rappresentativita
cosiddetta tipologica; si tratta pertanto di campioni costruiti rispetto ad uno scopo (purposive
sampling) e guidati dalla teoria (Miles e Huberman, 1994). La scelta del theoretical sampling
risente della logica “ragionata” della ricerca qualitativa piuttosto che statistica: si € interessati
pertanto a selezionare il campione in base alla rilevanza della domanda di ricerca, alla
posizione teorica e alla spiegazione che si intende sviluppare, nonch¢ alle finalita della ricerca
medesima (Corbetta, 1999: 349). La scelta del tipo di campionamento ¢ orientata alla
generalizzabilita dei casi relativamente ad asserti teorici piuttosto che a popolazioni o
universi: il campione a scelta ragionata comprende caratteristiche che coadiuvano il
ricercatore a controllare e sviluppare la propria teoria. Esso pertanto sara caratterizzato da: a)
la scelta dei casi in relazione alla teoria; b) la scelta dei casi devianti (considerando pertanto
anche 1 casi contrari alle definizioni fornite dalla teoria con cui si lavora); ¢) la modifica
dell’ampiezza del campione nel corso della ricerca (Silverman, trad. it. 2002: 159-169).
Queste caratteristiche saranno discusse da qui a breve. Nella definizione del “campione” ho
fatto riferimento ai dati strutturali direttamente reperibili (indici di dispersione da fonti
ufficiali: Ufficio Scolastico Provinciale di Palermo — Ufficio Dispersione Scolastico; Comune
di Palermo — Assessorato politiche sociali; Osservatorio sulla condizione della citta — Unione
degli assessorati alle Politiche Socio-sanitarie e del lavoro;) e al criterio della
rappresentativita territoriale (per circoscrizione e per quanto possibile per quartiere).

Le scuole (i casi) sono state pertanto selezione in relazione alla teoria, alle mie spiegazioni sociali in

relazione alle quali ho costruito le mie domande di ricerca (per esempio la correlazione tra
indice di dispersione scolastico e fenomeni devianti). Ho incluso anche quei casi “devianti”
ossia quelli contrari sulla base della mia definizione teorica che possano offrirmi possibilita di
verifica (le scuole con basso indice di dispersione e drop-out); e ho modificato I’ampiezza del
“campione” nel corso della ricerca, soprattutto al comparire di nuovi fattori (anche nelle zone
bene e nelle scuole a basso o rischio nullo di dispersione scolastica si verificano casi di
sopraffazione e si costruisce una maschilita “violenta”). Dal numero totale di scuole nel
territorio urbano pari a 59%, si & passati ad un numero di 30 (le scuole contattate secondo i
criteri prima espressi, scelte in relazione alla teoria) ed infine ad un numero di casi pari a 26,
il totale delle scuole che hanno manifestato interesse e disponibilita per la mia ricerca. Il
“campione” cosi costituito, dalle scuole evidenziate, ed ¢ indicato nella tabella a seguire che
contiene altresi la distinzione per circoscrizione, i quartieri coinvolti nonché I’indice di
dispersione scolastica (Assessorato alla Pubblica Istruzione — Comune di Palermo- dati 2008).
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Vengono inviate prime lettere di contatto contenenti la presentazione della ricerca e la richiesta di

collaborazione a tutti gli Istituti Comprensivi e alle Scuole Secondarie di primo grado del Comune di Palermo
(autunno 2007).



I circoscrizione

11
circoscriz
ione

III circoscrizione

IV circoscrizione

1.Verga 59
2.D’Acquisto 37
3.M.T.Calcutta 27

1.Roncalli 55
2. Pertini 32
3.D. Milani 21

1.Quasimodo 28
2.Boccone 26
3.Mattarella 26

1.Falcone 33
2.Mazzini 29
3.Scina 23

4.Cons. Bellini 0 | 4.DiVittoriol9 4.Cesareo 12 4.Vite. E. IIl 14
5.Convitto N. 0 | 5.P. Puglisi 5 5.Pirandello 3 5.R.Sanzio 14
6.Guttuso 2 6.Bonfiglio 11
7.Franchetti 1 7. Gramsci 4
8.Cavour 0
9.1 d’Arte 0
10.M.Adel. 0
Quartieri Quartieri Quartieri Quartieri
Palazzo Reale Brancaccio Oreto-Stazione; Montegrappa;
Tribun. Castel. Ciaculli Villagrazia; S.Rosalia; Cuba-
Monte di Pieta Settecann Falsomiele Calatafim; Altarello;
oli Boccadifalco;
Mezzomorreale;

Villatasca




V circoscrizione

VI cir.scrizione

VII circoscrizione

VIII circoscrizione

1.Boccadifalco37 1.Cocchiara 18 | 1.Falcone Z.2 73 1.Verdi 17
2.P.ssa Elena 32 2.Pecoraro 2.Borgese 34 2.Federicoll 13
3.Russo 24 3.Florio 2 | 3.Sferracavallo 31 3. Archimede 10
4.Mantegna 9 4.Marone 0 | 4.Sciascia Z.1 23 4.Cipolla 8
5.Carducci 9 SV.E Orl. 0 | 5.Basile 10 5. D.Alighieri 6
6.Setticarraro 9 6.Arenella 4 6. K.Woityla 6
7.Buonarotti 8 7. Marconi 4
8.Impastato 8 8. Braille 1
9. A.Ugo 1 9.Gentili 1
10.L.DaVinci 0 10. Piazzi 0
11.Garibaldi 0
Quartieri Quartieri Quartieri Quartieri
Borgonuovo; Zisa; | Resuttana; San | Tommaso Natale;
Noce; Lorenzo; Sferracavallo; | Montepellegrino;
Uditore; Cruillas; Part. Mondello Liberta; Malaspina;
Passodirigan CEP Pallavicino; Palagonia; Politeama
0 Arenella;

Verg.Maria




Definito il “campione”, ho proseguito con la predisposizione degli strumenti di rilevazione per il
coinvolgimento nella ricerca della dimensione dirigenziale e del target specifico (gli studenti).
Individuati i casi (le scuole), ho coinvolto i diversi dirigenti e le figure affini®, definendo una
prima fase di raccolta di informazioni attraverso lo strumento della intervista semi-strutturata
con I’obiettivo di indagare sulla storia organizzativa della scuola, di individuare dati strutturali
sulla scuola (numero studenti, docenti, attivita curriculari ed extra-curriculari, etc.), di
considerare il rapporto tra scuola e quartiere nonché il rapporto tra scuola e altre
istituzioni/associazioni presenti nel territorio nonché di valutare i criteri di organizzazione
interna (la composizione delle classi per esempio) e la rappresentazione degli eventi relativi ai
casi di prevaricazione e ai modelli di intervento proposti.

La socializzazione e 1’avvicinamento al target dei pre-adolescenti sono avvenuti gradualmente
anche grazie al ricorso ad una serie di focus group (N.26) condotti con studenti e studentesse
delle scuole individuate. Il numero dei partecipanti ¢ variato dalle 7 alle 12 unita. Il gruppo ¢
stato composto indicando ai dirigenti di includere pre-adolescenti di diversa classe, di ogni
classe sociale, rappresentando le etnie presenti (se presenti), includendo soggetti con buon
rendimento e con scarso rendimento scolastico, equilibrandolo in termini di rappresentativita di
genere, individuando altresi quegli studenti con problemi comportamentali e di condotta.
L’obiettivo era quello di comporre un gruppo quanto piu rappresentativo delle dinamiche
tipiche della scuola in oggetto. L’intera discussione ¢ stata sviluppata entro le due ore.
Attraverso i focus group® si € tenuto conto delle “[...] espressioni verbali della gente che sono i
mezzi attraverso 1 quali le rappresentazioni acquisiscono significato, struttura ed immagine”
(Sotirakopoulou e Blackwell, 1992: 35).

Nella conduzione dei FG si ¢ pensato di fare emergere anche le interazioni tra i diversi
partecipanti, momento essenziale per la comprensione e ’emersione di rappresentazioni®®, anche se
conflittuali.

Nei FG si ¢ utilizzata una griglia di intervista aperta, dimensionata rispetto a quattro fasi:
una prima fase di warm-up della discussione e dell’interazione (che ha garantito che ciascuno dei
partecipanti si esprimesse motivando la propria posizione sul tema assai generale del Bullismo); a
questa prima fase segue lo storming ovvero la rottura dell’equilibrio iniziale con 1’espressione delle
posizioni specifiche, I’emergere di regole di conversazione (norming), la definizione dei ruoli
(performing).

Attraverso la tecnica del FG ¢ stato possibile assistere ad una conversazione e ad una
discussione, che chiariva posizioni, che esplicitava opinioni divergenti ¢/o comuni, nonché assistere
agli aggiustamenti delle percezioni e delle rappresentazioni dei gruppi attraverso il confronto e la
condivisione®.

8 Collaboratori del Dirigente Scolastico, docenti funzione strumentale al piano dell’offerta formativa che si occupano
delle seguenti aree didattico- educative: coordinamento del piano dell’offerta formativa, progettazione e nuove
tecnologie ( progetti pon, por, pit etc.), monitoraggio e attivita extracurriculari ed alunni, funzione H - disabilita,
continuita — orientamento e dispersione scolastica), docenti referenti alle attivita di educazione alla salute e ambientale,
docenti referenti per la legalita.

8 1 focus group, inoltre, rappresentano “[...] uno strumento utile per «raccogliere» I’eredita del progetto lewiniano:
coniugare ricerca e trasformazione sociale, ottenere il punto di vista dei soggetti in una situazione socialmente rilevante
con I’intento di pianificare progetti di miglioramento della qualita della vita o di promuoverne la partecipazione sociale”
(Pietrantoni, Albanesi e Villano, 2002: 86)

% In tal caso il focus group infatti pud porsi come obiettivo non solo di indagare le rappresentazioni che i partecipanti al
gruppo hanno di una specifica situazione ma anche di crearne nuove condivise, attivando il cambiamento, la discussione
argomentativa.

% La Corrao ricorda che “ [...] si ha necessita di studiare e capire problemi sociali complessi: talvolta le persone non
riescono ad esprimere ¢io che sentono e provano, le motivazioni che li spingono ad agire in un modo piuttosto che in un
altro[...]. Pero, sentendo parlare altre persone, e attraverso il confronto e il contrasto con loro, queste motivazioni
possono diventare piu chiare ed essere espresse con minori difficolta” (Corrao, 2000: 93-94).



I1 FG pertanto si presenta non solo come una tecnica di raccolta delle informazioni, dei punti
di vista, delle rappresentazioni e delle interazioni che le determinano (il cosa, il come e il perché),
ma anche come strumento per intervenire su un dato contesto sociale.

L’analisi del materiale raccolto si ¢ concentrata sui concetti chiave emersi nelle trascrizioni:
¢ opportuno sottolineare che non si ¢ praticato un approccio di content analysis tradizionale, bensi
una forma di codifica emergente che non utilizza griglie di codifica predisposte a priori quanto
piuttosto il riferimento continuo al testo d’origine (Gray e Densten, 1998).

Parole e temi chiave derivati da un’analisi di tipo interpretativo in base agli obiettivi della
ricerca: del resto obiettivo principale non ¢ generalizzare, bensi comprendere e descrivere in
maniera particolareggiata un fenomeno (Corrao, 2000: 92). I dati emersi pertanto non hanno quale
obiettivo principale la generalizzazione, né sono indicate relazioni fra variabili strutturali (sesso,
eta, ceto sociale...) dei partecipanti € opinioni espresse.

I focus group si sono rivelati lo strumento migliore per la rilevazione di dati interattivi, che
hanno introdotto anche il ricercatore profondamente allo studio del fenomeno, anche attraverso
I’esplicitazione di un “linguaggio condiviso” rispetto al tema trattato (cid che ¢ dato per scontato e
cio per cui gli altri partecipanti chiedono chiarimenti); le rappresentazioni, le credenze rispetto al
topic d’analisi (ci0 che ¢ condiviso, dato per scontato, cid che viene messo in discussione); gli
argomenti che 1 partecipanti oppongono quando i loro punti di vista sono messi in discussione; le
fonti di informazione sulle quali i partecipanti basano le loro giustificazioni rispetto ai loro punti di
vista, alle loro esperienze e le modalita attraverso cui gli altri vi reagiscono; gli argomenti, le fonti e
1 tipi di informazione che stimolano il cambiamento di opinioni o la re-interpretazione delle
esperienze, ed infine, gli aspetti non verbali della comunicazione, quali il tono della voce, il
linguaggio corporeo, il grado di coinvolgimento emotivo cui sono sottoposti i partecipanti quando
interagiscono. I 26 focus group sono stati condotti tra gennaio ¢ maggio 2008 ed hanno coinvolto
230 studenti delle scuole medie inferiori selezionate (120 maschi; 110 femmine; eta media 12,5
anni). Il target ha presentato delle difficolta gia abbondantemente discusse nella letteratura
scientifica nazionale ed internazionale (Fine, 1987; Corsaro, 2003), e per tale motivo, anche sulla
base di miei precedenti coinvolgimenti all’interno di progetti con studenti in aree a rischio della
citta di Palermo® e del territorio limitrofo, ho deciso di favorire la discussione attraverso
I’elicitazione visuale. Nello specifico, ogni gruppo veniva convocato e assisteva alla proiezione di
un video sulla prevaricazione’ ad uso nelle scuole della Lombardia e distribuito dalla Regione
Lombardia, che presentava, come riportato nella sinopsi a seguire, unita e dimensioni psico-sociali e
sociologiche rilevanti per I’analisi della domanda conoscitiva.

Per quanto riguarda specificatamente la costruzione della traccia di intervista per i focus group
rivolti ai ragazzi, il modello tradizionale, fondato su una batteria di domande mirate, ¢ stato
integrato con questi stimoli visuali finalizzati a investigare le dimensioni della percezione di s¢ e
varie altre dimensioni relazionali (la costruzione del genere; la prevaricazione e le identita di
genere; le prevaricazioni alla luce del genere nel contesto scolastico e nel contesto extrascolastico; i
modelli caratteriali tra percezione ed identificazione; i minori e mondo degli adulti
I’autorappresentazione dei ragazzi; I’universo valoriale dei ragazzi; 1’identita e il gruppo; i modelli
d’identificazione ed il rapporto con l’autorita: i genitori e l’istituzione scolastica). Cid perché
consideravo interessante unire all’analisi delle caratteristiche strutturali delle scuole coinvolte nei

% Attivita di prevenzione con adolescenti inerenti il bullismo e lo stigma di genere presso Scuola Media della sezione
centrale e della sezione distaccata di Equino dell’IC “A. Veneziano” di Monreale e dell’Istituto d’Arte “M. D’Aleo” con
ann. Scuola Media di Monreale, laboratori di educazione socio-affettiva presso la Scuola Primaria “Cruillas” di
Palermo, attivita di gestione non violenta dei conflitti presso gli I.C. “Verga” e “Madre Teresa di Calcutta” di Palermo,
attivita formativa relativa al bullismo omofobico presso la S.M.S annessa all’Istituto d’Arte di Palermo e attivita di
prevenzione del disagio scolastico presso I’I.C. Basile di Palermo
811 film “Game Over ¢ un video pedagogico basato sul coinvolgimento diretto degli studenti nella didattica; ¢ uno
strumento pedagogico valido per affrontare a scuola il problema del bullismo con studenti della scuola secondaria di
primo grado. Il video ¢ stata scritto e recitato direttamente dagli allievi dell’Istituto Sperimentale “Rinascita- A.
Livi” di Milano



focus group (area geografica, cultura organizzativa, tipologia famiglie e studenti etc) anche le
considerazioni sulle dinamiche di gruppo e sull’andamento della discussione (tipologia
d’interazione, tratti caratteriali prevalenti, stili di leadership, rappresentazioni piu utilizzate,
emozioni prevalenti, variabili intervenienti, etc.)”

Sinopsi del video: Game Over

SINOPSI DEL | DIMENSIONI E | COMPONENTI | NOTE

FILM DINAMICHE PSICO- | SOCIALMENTE
SOCIALI RILEVANTI
EMERGENTI

Esterno: Isolamento Dimensione urbana

Area metropolitana e (pre)-adolescenza

Interno scuola: Isolamento dal gruppo

¢ suonata la prima | dei pari
campana ma Luca, un
ragazzo di  prima
media, non € entrato a
scuola con 1 suoi
compagni; si e
nascosto invece nel
cortile della casa di

fronte, attirando
'attenzione del
custode.

Guarda dall’esterno | Isolamento e paura di
gli altri studenti che | fronteggiare il contatto
entrano non appena | con gli altri studenti
suona la campana
della prima ora e
scappa non appena ¢
richiamato dall’adulto
(il custode)

Voce narrante (3”)
Classe:

Non ¢ la prima volta

%2 Confronta allegati con griglia focus group



che Luca arriva in
ritardo: lo si capisce
da come viene accolto
il suo ingresso.
Quando  sta  per
entrare  in  classe
vorrebbe rendersi
"invisibile".
L’insegnante lo sgrida
per il ritardo. La voce
narrante, quella di
Andrea compagno di
banco di Luca, il
nostro  protagonista,
racconta dello stato di
derisione in cui vive
Luca e che tuttavia
non lo ha mai visto
piangere né
lamentarsi.
L’insegnante spiega.
La voce narrante
descrive 1’isolamento
in classe di Luca.

Paura del giudizio

Voce narrante
(5:10’):  la  sua
tristezza era mal vista
dai bulli (i ripetenti)

Intervallo — Bagno:

Quando meno se lo
aspetta, all'intervallo,
Luca viene aggredito.
Marco, il compagno
di classe che occupa il

Intimidazioni.  Fisicita
rilevante  dei  bulli.
Incapacita di reggere la
situazione.

Insofferenza per la non

Estorsione
merenda




banco dietro, e
arrivato a scuola e
fiancheggiato da altri
due ragazzi, ora
pretende la merenda,
minacciando Luca.
Andrea osserva la
scena, indifferente.
Luca non vede
all’uscita dalla scuola
1 bulli perché lo viene
a prendere la madre e
si assenta per tre
giorni adducendo la
scusa della febbre.

autodeterminazione
Luca

di




Classe: lezione di
tedesco (7°)
Durante la lezione di

tedesco Luca e
distratto, totalmente
impegnato a

cancellare una scritta
sul suo diario. Viene
colto alla sprovvista
da una domanda a
bruciapelo, ed ¢
rimproverato

dall'insegnante per la
sua disattenzione.

Incomprensione del
docente  sulla reale
natura  del  disagio.

Coesione nello scherno
all’interno del gruppo
dei pari.

Comunicazione
nella classe




Marco (il  bullo)
invece, che risponde
prontamente, si merita
un elogio. La lezione
viene interrotta per la
consegna di  una
circolare e Marco da
inizio, non visto, al
"passaggio della
puzza", un gioco




crudele che ha al

centro Luca.

CASA (8’: 24”): Giochi individuali e non | Problemi della
Quando torna a casa |di  gruppo  (spazio | comunicazione in
Luca trova la mamma. | solistico) famiglia.

Si parlano nuove tecnologie e
brevemente, ma poi la adolescenti.

mamma torna al suo
lavoro e Luca ai suoi
video giochi.




LUCA E
MADRE (9°:21”)

SUA

La madre entra nella
stanza di Luca e
chiede della sua

giornata a scuola; la
madre

propone/desidera che
Luca frequenti la
scuola di  musica

Non considerazione
delle attitudini e dei
bisogni individuali.
Elicitazione del senso di
colpa per ottenere
risposte dal figlio.




anziché quella di circo
che il ragazzo
desidererebbe
frequentare (“e poi la
tastiera per la scuola
ce la regalano i nonni
non possiamo
deluderli”).

La voce narrante
esplicita le




motivazioni per le
quali Luca vuol fare la
scuola  di  circo:
I’innamoramento  di
Luca per Sara

Suona il citofono: un
amico vuole giocare
con Luca, questi
rifiuta.

Isolamento: rifiuto di
socializzazione

SCUOLA — SOGNO




(11°:48”):

Luca entra
nuovamente nella
scuola, che questa
volta appare
stranamente  deserta.
Nella sua classe non
ha bisogno di

guardarsi in giro con
circospezione; ¢

Contenuti
ansiogeni

onirici

presenti in

situazioni di derisione
ed umiliazione.
Elementi psicosomatici

del bullismo




presente solo Sara. I
due giocano
liberamente

rincorrendosi nelle
aule wvuote, Luca
assiste alle acrobazie
di Sara sulla fune che
lo convince a provare.
Quando guarda in
basso, perod, non trova




piu la sua amica ma
Marco e i compagni
che lo  spingono
sempre piu forte fino
a farlo cadere. Per
fortuna questa
situazione incresciosa
si  interrompe:  si
capisce allora che SI ¢
trattato di un incubo.




SCUOLA:
INTERVALLO-
BAGNO (15°:34”)
Nuovamente nel
bagno della scuola
Luca ¢ taglieggiato da
Marco & co. Questa
volta, non contenti
della merenda,
pretendono dei soldi.

Prevaricazione
estorsione.  Senso
ingiustizia e vergogna.

ed
di

Motivazioni
prevaricazione

della




Andrea, nascosto,
osserva anche questa
scena e inizia a
provare una
sensazione che
definisce "quasi di
vergogna". (“Era lui
che provocava con il
suo modo di fare”;
‘‘vergogna per essere




stato 1i nascosto senza
intervenire”)

PALESTRA (16’: Dinamiche di
107) Derisione. Mancanza di | gruppo dei
Nell'ora di educazione | supporto da parte delle | prevaricatori e dei
fisica Luca, dopo aver | figure significative | prevaricati-

subito una nuova | (insegnanti). Forme culturali che
angheria da Marco, | Disempowerment. legittimano le
non riesce a eseguire forme di
l'esercizio sulla fune. prevaricazione

Al  termine della

lezione cerca

inutilmente nello

spogliatoio le sue

scarpe, ma scopre che

qualcuno le ha gettate

nello stagno della

scuola.

SPOGLIATOIO (17’: | Mancanza di empatia. | Processi di
23”) Aggressivita verso il piu | etichettamento
Luca non trova le | debole. Incomprensione | nelle istituzioni
scarpe. Nessuna | degli adulti. | scolastiche.
solidarieta dai | Etichettamento.

compagni.

L’insegnante lo

rimprovera per il

ritardo:  “sei sempre

’ultimo!”

Scarpe nello stagno Derisione collettiva; Costruzione

(18>: 30”)

tutto il contesto dei pari
schernisce la vittima.

dell’identita sociale

CASA: Messaggio di | Il ruolo genitoriale
la mamma legge Ila | arrendevolezza: esistono

comunicazione sul | delle cose cattive?

diario e chiede | Depotenziamento

spiegazioni. Anche il | genitoriale

papa, informato

mentre ¢ in viaggio

per lavoro, telefona e

da alcuni consigli a

Luca.

Telefonata  paterna | Messaggio di | Reputazione e
(207) aggressivitd; maschilita | violenza

come aggressivita: devi
mostrare di essere piu
forte. Ruolo di genere:




in quanto  maschio
queste cose le deve
comprendere.

ESTERNO
NAVIGLIO:

Luca perde tempo per
arrivare a scuola in
ritardo.

CLASSE (21°: 35”)

la notizia delle scarpe
finite nello stagno ha
fatto velocemente il
giro della scuola.
L'insegnante di
italiano riprende la
classe su  quanto
successo mentre
Marco (il bullo) viene
convocato in
presidenza.

Imbarazzo.
Omerta del gruppo dei
pari.

Gruppo e
cooperazione nella
costruzione della
vittima

ESTERNO:

Marco ¢ fuori di sé
per la rabbia, assale
Luca fuori da scuola,
accusandolo di essere
la causa della sua
convocazione in
presidenza. Laura si
oppone; Marco pero,
prima di lasciarlo,
pretende che Luca gli
procuri una rivista
pornografica. Sara
trova Luca piangente
e gli chiede
spiegazioni ma egli,
avvilito e
preoccupato, la
respinge. In

Aggressivita fisica
Vittimizzazione:  Luca
non reagisce, collude
con il gruppo dei bulli,
accetta
incondizionatamente il
ricatto  dei  giornali.
Tentativo di aiuto da
parte di una compagna:
amplificazione del ruolo
di fragile ed indifeso.

Negazione dell’aiuto

Processi di
vittimizzazione




lontananza si vede il
gruppo di  Marco
allontanarsi. Una
compagna si accorge
di Luca supino a terra,
accaduto negato dalla
vittima.

EDICOLA (25’: 30™)
Luca ruba con uno

Insicurezza.
Superamento dei limiti

stratagemma la | per paura.

rivista.

INTERNO CASE Ruolo di genere,
Tra Laura, Sara e | Solidarieta tra  pari. | aggressivita e
Andrea c'¢ un giro di | Mobilitazione delle | cooperazione
telefonate. In modo | risorse  di  gruppo.

diverso ognuno di | Promotrici dell’azione di

loro € preoccupato per | gruppo le compagne.

quello che sta| Senso di colpa e

capitando a Luca. | vergogna.

Telefonate a catena

tra 1 compagni di

classe a partire dalla

testimone

dell’aggressione

CLASSE Solidarieta e attenzione | cooperazione
Durante  l'ora  di | per strategie di

matematica c¢'¢ un | fronteggiamento;

gran via vai di
bigliettini in classe.
All'intervallo Luca si
avvia

all'appuntamento con
Marco ma prima di

cooperazione all’interno
del gruppo; coesione del
gruppo per difendere il
piu debole; rivolta della
classe contro atti di
prevaricazione di




consegnargli la rivista
prova a porre delle
condizioni.

All'improvviso si
spengono le luci e
all'incalzare dei
tamburi africani inizia
una minacciosa danza
di maschere. Marco,
spaventato, cerca la
fuga, ma proprio
Laura gliela
impedisce. Tutta la
classe, infatti, si ¢€
organizzata per dire
"basta! "alle
prepotenze di Marco:
Sara ¢ la portavoce,
ma  tutti  insieme
hanno organizzato una
messa in scena per far
provare a Marco "che
cosa vuoi dire avere

paura".  All'ingresso
dell'insegnante,

Andrea chiede di
parlare di un

problema della classe.

(13

Marco; vendetta ora
tu sai cosa significa
avere paura di

qualcuno™)

CLASSE: Condivisione dei vissuti; | Forme di
la classe seduta in | circle-time educazione

cerchio insieme alla educativa

prof. di italiano parla Possibilita e
di cio che non va e di significati di un
quello che si potrebbe intervento degli




fare per cambiare le adulti

cose.
ESTERNO Autodeterminazione e | Il significato del
Voce narrante mobilitazione rispetto e 1 modi
A scuola la situazione | dell’empowerment: attraverso 1 quali
e decisamente | Luca non collude con le | esso  pud essere

migliorata per Luca | scelte genitoriale ma | creato
che puo contare anche | esprime e rivendica i
su due grandi amici. | propri bisogni.

Anche tra amici, pero,
ci possono essere dei
segreti e  Andrea,
proprio in conclusione
del film, ci confida il
suo.

I focus group venivano audioregistrati, previo consenso dei dirigenti e delle famiglie, ed
immediatamente trascritti e trasferiti in formato digitale per favorirne I’analisi attraverso
software ATLAS.t1 5.0: nella fase di raccolta delle interviste con 1 dirigenti e durante 1 FG si
sono raccolte informazioni e note empatiche relativamente alla relazione instaurata durante la
conduzione dell’intervista, nonché venivano annotate brevi descrizioni della dimensione
psico-sociale dell’intervistato.

La metodologia utilizzata per portare 1’analisi del cospicuo materiale ¢ principalmente la Grounded

Theory™. La scelta di questa metodologia ¢ motivata dal fatto che il fenomeno oggetto di studio &

un “processo” che scaturisce da una serie di atti interattivi fra gli attori chiave del sistema.

La dimensione processuale non potrebbe essere compresa attraverso il linguaggio delle variabili e

della statistica, perché la variabile statistica con 1 suoi caratteri di neutralita ed oggettivita non

costituisce la base per un discorso metodologico complesso.

Il suo obiettivo principale non € pero costituito dalla semplice descrizione del fenomeno studiato,

bensi dalla formulazione di proposizioni teoriche ad un livello di sempre maggiore astrazione

(Strati, 1997).

Il processo di disvelamento di conoscenze nuove relative ai fenomeni ¢ molto complesso e puo

essere realizzato solo con I’immersione dello studioso nel contesto in esame: egli non deve essere

distaccato, ma coinvolto nelle interrelazioni che gli attori sociali pongono in essere; deve mettere in

atto un’analisi approfondita, un continuo tentativo di comprensione del contesto con termini vicini a

quelli delle persone che vivono ed operano in tale contesto.

Queste operazioni non sono semplici da realizzare, ma sono indispensabili perché per comprendere

I’agire e le interazioni in un contesto sociale determinato occorre coglierne sia la motivazione

personale del soggetto che ne ¢ autore, sia I’orientamento datogli in base all’atteggiamento delle

altre persone™.

La teoria si costruisce dunque per via induttiva, sulla base qualitativa dei dati e delle informazioni

che emergono nel corso della ricerca empirica.

% La formulazione della Grounded theory € avvenuta nel 1967 in seguito a riflessioni e dibattiti sui metodi di analisi
qualitativa in sociologia realizzati da B. Glaser ¢ A. Strauss. Questi ricercatori hanno proposto nuove strategie e
procedure per la ricerca finalizzate alla scoperta, e quindi alla formulazione, di nuove teorie empiricamente fondate.
Approccio metodologico fondato sul dato emerso dalla ricerca; Cfr. Glaser e Strauss (trad.it. 2009).

% L agire ¢ sociale proprio quando ¢ riferito all’atteggiamento di altri individui: si vedano James (1890) e Mead (1966,
1977).



L’analisi induttiva si ¢ avvalsa della procedura di codifica per categorie e sottocategorie che ha
permesso la individuazione di particolari proprieta e specifiche dimensioni. Attraverso la procedura
di codifica sono state formulate due tipi di categorie:

» Categorie costruite dall’osservatore sulla base della letteratura scientifica e specialistica, e
che tendono a costituire delle spiegazioni, interpretazioni, concettualizzazioni € non mere
descrizioni;

*  (Categorie derivate dal linguaggio specifico scaturite dall’interazione dei partecipanti al
focus group, che costituiscono “etichette in uso” di accadimenti, processi ¢ azioni che sono
poi stati spiegati.

I dati cosi ottenuti non vengono pero registrati dal ricercatore mediante una descrizione: vengono
trasformati in concetti che li riassumono sinteticamente, “concettualizzare e non descrivere, indicare
e non riassumere, etichettare i processi caratteristici delle interazioni in corso, di cogliere e
utilizzare le etichette in uso impiegate dai soggetti di quelle interazioni” (Strati, 1997: 154)%. 1
concetti rilevati vengono codificati in categorie e sottocategorie che vengono costruite, definite e
denominate dal ricercatore stesso.

Queste perd rimangono provvisorie per tutta la ricerca in modo tale da poter realizzare modifiche,
sostituzioni, comparazioni, accorpamenti, nuove denominazioni e¢ cancellazioni nel caso in cui si
rivelassero come procedure essenziali all’acquisizione di nuovi dati o alla loro codifica. Individuare
una nuova categoria comporta inoltre ripetuti processi di codifica e comparazione®.

Le osservazioni, le giustificazioni e le riflessioni vanno annotate perché permettono di ricostruire i
ragionamenti utilizzati e dunque consentono di scrivere la teoria costruita.”’.

Le varie categorie create vengono integrate fra di loro in osservanza delle loro proprieta quando
sono capaci di produrre un’unica nuova categoria: la categoria centrale dell’indagine in corso®.
Quelle invece che ora si rivelano inutili vengono cancellate.

E la fase in cui il ricercatore riflette sul materiale prodotto e indaga ulteriormente sulle uniformita
sottostanti alle varie categorie per giungere alla formulazione di una teoria che si basa su di un
numero ristretto di categorie di livello superiore rispetto alle precedenti. L ultima fase consiste nella
stesura definitiva della teoria.

Ricapitolando, inizialmente i dati rilevanti vengono scomposti ¢ frammentati, € su questi frammenti
vengono apposte delle etichette costituite dai concetti (open coding). In seguito i concetti vengono
raggruppati in modo da formare delle categorie, ovvero concetti piu astratti ¢ di ordine superiore
(codifica assiale/ axial coding). Infine le categorie vengono fra loro integrate. I dati che prima sono
stati frammentati vengono ora ricomposti in forma nuova (codifica selettiva/selective coding).

Gli approcci metodologici di questo tipo permettono al ricercatore di sviluppare ipotesi per studi
successivi attraverso una comprensione contestuale del gruppo studiato ed inoltre presentano il
carattere della flessibilita e la possibilita di testare persino le teorie (Glaser e Strauss, trad.it. 2009;
Strauss e Corbin, 1990). La loro utilita si rivela particolarmente nel caso di studi esplorativi e nella
valutazione di problemi ed eventuali interventi nella dimensione personale—soggettiva e oggettiva e
sociale.

L’elaborazione dei dati ¢ stata effettuata attraverso l'ausilio del software per I'analisi testuale Atlas.ti
versione 5 (Scolari-Sage). Il programma ¢ stato creato esplicitamente per consentire un’analisi
ispirata alle indicazioni della Grounded Theory (Muhr, 1997).

Esso principalmente supporta le attivita di archiviazione, organizzazione, recupero di grande mole
di dati in formato testo nonché fornisce  operazioni piu  sofisticate  di

% Si tratta della fase della codifica aperta o open coding: fase in cui “[...] i dati qualitativi vengono frammentati,
esaminati, confrontati, concettualizzati e raggruppati in categorie” (Strati, op.cit.: 154)

% Questa fase ¢ indicata come codifica assiale o axial coding: “[...] costituita da un insieme di procedure secondo le
quali i dati qualitativi vengono ricomposti, assemblati e integrati fra di loro sulla base delle connessioni fra le categorie”
(Strati, ibid.: 154)

7 Oggi il trattamento dei dati € la costruzione delle categorie sono facilitati dall’impiego di software, vd infra.

% Fase della codifica selettiva o selective coding, fase in cui “[...] si decide attorno a quale fenomeno o evento allo
studio tutte le altre categorie vadano integrate” (Strati, ibid.:157)



classificazione/categorizzazione, etichettamento e codifica dei vari frammenti di testo. Il software
offre inoltre applicazioni piu complesse per 1’analisi computer assistita dei dati testuali.

Esso ci permette in primo luogo di considerare sei diversi livelli di analisi all’interno di una
cosiddetta Unita Ermeneutica (HU) (Muhr, 1997:8-9): i documenti primari (primary documents), i
testi sui quali ¢ stata effettuata I’analisi (nel nostro caso si tratta delle trascrizioni delle 96 interviste
in profonditd); le citazioni (quotations), frammenti e porzioni di testo considerate come
particolarmente rappresentative dal ricercatore; i codici (codes), la cui funzione ¢ quella di
‘etichettare’ ed inventariare, concettualizzandole, le posizioni dei partecipanti e le interazioni
all’interno del gruppo; le annotazioni (memos): emerse durante I’analisi, note prese sul campo; le
famiglie (families): raggruppano ad un livello di astrazione superiore citazioni, codici ed
annotazioni; le reti semantiche (networks): permettono di creare diagrammi concettuali e di rendere
graficamente i1 legami tra quotations, codes, memos ¢ families. Altra funzione di Atlas.ti si esplica
sul piano della presentazione dei risultati: esso, infatti, permette di valutare i ‘pesi’ ovvero le
frequenze dei codici emersi ( con la possibilita di associare ai codici 1 frammenti di testo che li
rappresentano) e di ricorrere a reti semantiche.

In questo ultimo caso, I’applicazione permette di rappresentare graficamente i temi emersi durante il
FG, con la possibilita di collegarli tra loro attraverso relazioni logiche (di implicazione; di
associazione; di appartenenza; di causa; di contraddizione; etc. relazioni queste che non escludono
di definirne delle nuove, non previste dal software).

La rete semantica permette altresi di rendere immediatamente leggibili i risultati del FG nonché di
fornirne un senso complessivo. Concludendo, i principi su cui si fonda I’impianto dell’applicazione
possono essere riassunti sotto 1’etichetta VISE (Muhr, 1997: 2-3), acronimo che sta per
Visualization, Integration, Serendipity e Exploration. Visualizzazione (Visualization): & possibile
visualizzare le proprieta e le relazioni complesse tra gli oggetti che si accumulano durante il
processo di stimolazione del significato e la struttura dei dati analizzati; Integrazione (Integration):
non si perde la visione di insieme mentre si lavora sui dettagli, I’'unita ermeneutica ¢ il’contenitore’
che integra tutti gli altri elementi della ricerca; Serendipity: indicando con questo termine lo
scoprire qualcosa senza averla cercata ovvero sviluppare e favorire un approccio intuitivo ai dati;
Esplorazione (Exploration): ’applicazione permette inoltre di considerare un approccio orientato
alla scoperta e all’esplorazione dei dati. I principali apporti forniti dall’analisi computer assistita dei
dati testuali, dati testuali di tipo processuale, sono pertanto: a) le potenzialita descrittivo -
esplorative; b) I’ispezionabilita della base dei dati; c) la possibilita di esplicitare le procedure e il
loro controllo e d) le possibilita di integrazione effettiva dei dati testuali con variabili categoriali
associate ai testi o alle interazione dei produttori dei testi.

3. L’analisi etnografica

Le reti semantiche ed i nuclei piu rappresentativi e cogenti per gli obiettivi della ricerca ponevano il
problema di una loro “capacita di portata”. Realizzavo che emergevano con una certa regolarita
stereotipie relative al genere ed alla sua costruzione nonché alla performativita implicata nella
definizione reputazionale. Il lavoro di analisi dei dati che vedeva emergere codici “in vivo” insieme
a processi di codifica tratti da concetti utilizzati in letteratura (maschilita egemonica/femminilita
esibita; Cfr. Connell, 1996) poneva il problema, nel secondo anno del mio dottorato, del rischio di
considerare significativo un elemento che presentava un numero massimo di occorrenze; ovvero di
scomporre il dato testuale in parti disincarnate, trascurando le relazioni tra le parti a favore della
loro correlazione statistica®.

% Altheide mostra chiaramente un percorso di integrazione tra approcci “standard” e “non-standard”, dimostrando
attraverso numerosi esempi come il ricercatore “qualitativo” possa utilizzare “dati numerici” a sostegno di un lavoro piu
specificatamente interpretativo dei documenti e testi mediali. Sulla proposta di triangolazione fra tecniche qualitative e
tecniche quantitative all’interno di una trattazione orientata al superamento della dicotomia concettuale “qualita-
quantita”, prospettiva che in questo lavoro si ¢ scelto di intraprendere, si rinvia a Trobia (2005).



Per limitare queste impasse abbiamo scelto di far uso di procedure di triangolazione dei dati, “allo
scopo di ottenere una convergenza di massima dei risultati ottenuti ¢ di rendere meno opaca
possibile la complessa realta dei fatti sociali (Trobia, 2005: 42): la raccolta delle interviste ai
dirigenti e la raccolta di FG con studenti necessitava della verifica dei nuclei tematici emersi nella
fase di codifica e di comparazione con un contesto concreto. L’analisi attraverso 1’uso di
triangolazione di dati (data triangulation) (Denzin, 1978) per un medesimo oggetto di ricerca
permette un controllo ed una verifica comparativa dei dati emersi. Scelgo pertanto un approccio di
tipo etnografico perché il piu utile rispetto agli obiettivi di ricerca. Bisognava adesso considerare
cosa osservare e come osservarlo. Secondo quanto suggeriscono Michael Messner (2004) e Barrie
Thorne (1993) bisogna concentrarsi sui momenti in cui le relazioni di genere assumono particolare
salienza e ritualita: mi sono pertanto concentrato sulla vita e le interazioni in contesti scolastici
all’interno della I circoscrizione ed in particolare di una scuola'® e di una classe (II), attraverso la
tecnica dell’osservazione partecipante su due anni scolastici (il 2009 ed il 2010), per un totale
complessivo di 150 ore di osservazione. Le proprieta relative al genere e alla violenza non possono
esclusivamente essere studiate rilevando informazioni direttamente dagli attori sociali. I1 mio
obiettivo prettamente relazionale mi ha orientato verso unita di analisi dinamiche (non
semplicemente singoli individui). All’interno delle osservazioni etnografiche ho volontariamente
assegnato priorita a: a) credenze, atteggiamenti, stereotipi, opinioni; b) emozioni ¢ motivazioni; c)
comportamenti, rapporti sociali, incontri, interazioni, cerimonie, rituali, reti di relazioni; d) prodotti
culturali (tecnologie varie; telefonini; consumi culturali; etc); e) regole e convezioni sociali; f)
documenti e testi scritti (in particolar modo articoli di giornale); situazioni ed eventi (gli “esami di
licenza media”; la “gita”; la “visita in citta”). Nella ricostruzione etnografica del contesto
organizzativo (la scuola) ¢ apparso necessario reperire ed analizzare documenti e testi vari
(disposizioni legislative; delibere consiglio di quartiere; USP (ex Provveditorato); circolari interne;
documenti attestanti profili studenti; valutazioni finali; etc.) nonché assistere ad altri momenti
aggregativi (consigli di classe; scrutini; consegna delle pagelle; consigli di Istituto, etc.). Ho
privilegiato, quale modalita di inserimento nella vita dell’organizzazione, forme di partecipazione e
gradi di coinvolgimento moderati, assumendo una posizione intermedia tra I’essere un membro a
tutti gli effetti del gruppo e I’esserne totalmente estraneo. Credo che la forma di partecipazione
possa assumere un grado piu attivo e, pertanto, si pud ben asserire che in un piu duraturo periodo di
osservazione si possa partecipare alle attivitd quotidiane degli attori mettendole in pratica ed
apprendendone alcune: la partecipazione ad alcune attivita (laboratorio multimediale; laboratori
PON; recupero scolastico pomeridiano; etc.) anche extra-curriculari, mi hanno permesso una
maggiore comprensione delle pratiche organizzative ed identitarie. Appare interessante riflettere
sulle modalita di osservazione: avevo pattuito con le diverse figure intermediarie (dirigente;
professori) di essere presentato come docente che avrebbe affiancato o presenziato durante le ore di
lezione. Le modalita di presentazione non sono state omogenee e pertanto, soprattutto durante i
primi giorni di permanenza, gli studenti hanno negoziato profondamente la mia presenza ed il mio
ruolo. Le loro rappresentazioni mi hanno permesso di interrogarmi sui loro mondi vitali, sui
processi di categorizzazione, etc: potevo essere giornalista, poliziotto (“sbirro”), o un assistente
sociale (figura professionale molto conosciuta da alcuni dei ragazzi del quartiere poiché,
direttamente o indirettamente, hanno interagito con essa per provvedimenti del Tribunale dei
Minori), ad un primo momento in cui sceglievo di condurre un’osservazione semi-coperta (alcuni
membri del gruppo sapevano della mia identita) o addirittura scoperta. In questo ultimo caso ho
dovuto pero costantemente affrontare il problema di ottenere il permesso di compiere osservazioni
nei setting che non fossero propriamente legati al contesto di classe (ricreazione; corridoi; entrare ed
uscire dalla scuola; merenda; etc.). Un aspetto particolarmente delicato ¢ quello di persuadere gli
intermediari, trovare dei garanti ed ottenere la fiducia anche dei diversi gatekeepers, informatori ed
altri attori sociali: si tratta chiaramente di processi mai pienamente conclusi, in itinere e fragili'”!
poiché necessitano di un grande investimento di tempo e di energie.

1 Vd. infra criterio di scelta dell’istituto scolastico in cui ¢ stata svolta etnografia.



Nelle scienze sociali i metodi etnografici sono stati talune volte considerati come poco rigorosi e
influenzabili dalle caratteristiche del ricercatore. La fragilita metodologica risiederebbe
principalmente nella “scarsa ispezionabilita dei dati” (Ricolfi, 1997) e nelle possibili manipolazioni
delle informazioni da parte del ricercatore. Gobo pero sottolinea come spesso, in alcune di queste
critiche, si sia confuso il metodo di ricerca con i ricercatori che lo utilizzano (Gobo, 2001); da
diverso tempo, infatti, sono disponibili diverse tecniche rigorose sia per la raccolta che per I’analisi
dei dati etnografici.

Secondo Spradley la stesura delle note etnografiche deve essere effettuata con rigore scientifico in
particolar modo dal ricercatore che proviene dall’ambiente che viene osservato e studiato, indicando
chiaramente 1 criteri che devono essere utilizzati per i protocolli etnografici (Spradley, 1980).

Uno dei rischi per chi fa osservazione ¢ che quello che le note etnografiche siano scritte in un
linguaggio misto delle diverse categorie sociali oggetto dell’osservazione ‘“‘amalgamated
lenguaged” (ibid.): le note scritte con questo linguaggio sono poco precise ma soprattutto poco
utilizzabili a distanza di tempo. Gobo (ibid.) suggerisce, a tal proposito, di scrivere su fogli diversi 1
vari colloqui per poi successivamente dividerli per categorie professionale.

Questo primo principio di identificazione del linguaggio indicato da Spradley permette
all’osservatore di identificare e significare i1 codici linguistici di ogni categoria oggetto
dell’osservazione.

Il secondo criterio da utilizzare riguarda la possibilita di riportare nelle proprie note con maggiore
precisione le parole utilizzate da coloro che parlano e interagiscono nel setting osservativo.
Trascrivere fedelmente le parole, il verbatim, impiegate dagli attori nelle loro descrizioni della
realta, per commentare e giustificare gli eventi della vita quotidiana, ¢ una procedura molto utile per
comprendere 1’attribuzione di senso che essi danno al loro mondo esperienziale.

Un problema che perd potrebbe nascere a questo punto riguarda sul cosa trascrivere della vastita
verbale prodotta anche in una singola osservazione.

Innanzitutto ¢ indispensabile che 1’etnografo, durante il primo periodo di osservazione, si appunti
anche termini, modi di dire, che all’apparenza non sembrino essere rilevanti: questi, infatti, a
distanza di tempo possono assumere significati contestuali che nel primo periodo di permanenza sul
campo sembravano invece fossero poco salienti.

Gobo inoltre suggerisce di prestare attenzione alle definizioni che gli attori fanno, ovvero tutti quei
periodi in cui troviamo il verbo essere, utilizzato di solito per classificare un evento; utilizzando il

91 Mi riferisco soprattutto ad alcuni interrogativi posti relativamente ai “rischi” ed etica nella ricerca sul campo. Nel

caso di ricerche che coinvolgono minori bisogna porsi il problema relativo al trattamento dei rischi verso cui potrebbero
incorrere i partecipanti alla ricerca. Cio diventa piu centrale se consideriamo 1’esperienza di ricerca etnografica in un
contesto in cui la violenza ¢ insieme un argomento di ricerca ma anche una risorsa esperienziale. Si tratta pertanto di
considerare 1 pericoli fisici e le minacce cui incorre il ricercatore (per esempio da parte dei gruppi osservati, da parte
degli attori del controllo sociale informale, da parte di gruppi avversari), in alcuni casi bisogna considerare anche le
dinamiche di genere della minaccia fisica: si pensi, ad esempio a contesti ipermascolinizzati in cui le donne possono
essere esposte a molestie sessuali ed assalti/comprendere se le norme ed i valori di genere sono condivisi dai
partecipanti, quali dinamiche di genere caratterizzano le loro interazioni? La mia presenza influenza la loro interazione
“normale”, “consueta”? Ed ancora ai pericoli emotivi: alludo alla stabilita emotiva del ricercatore rispetto a certi temi e
a certe dinamiche; tuttavia anche la dimensione emotiva, esplicitamente rifuggita nelle etnografie. La consapevolezza
della dimensione emotiva deriva anche dai manifesti delle diverse associazioni sociologiche [British Sociological
Association/American Sociological Association] e dalle linee guida etiche che impongono il rispetto dei partecipanti
alla ricerca: molti sono i riferimenti alla difesa dei partecipanti da ogni turbamento derivante dalla ricerca; proteggere le
emozioni dei partecipanti ma attrezzarsi anche in qualita di ricercatori. Le emozioni esperite possono far derivare
all’analisi effetti positivi ma anche essere un limite. Ed infine i pericoli etici: in primo luogo la protezione ed il
benessere dei partecipanti. Il problema si focalizza sul tema del consenso alla raccolta dei dati, sulla osservazione
partecipante “overt” o “covert”. Che rischi i nostri partecipanti possono incontrare a causa del nostro lavoro di ricerca?
E per ultimo i pericoli professionali: come 1’accademia valuta le metodologie e le prospettive teoriche utilizzate? Il
ricercatore che tratta temi o usa metodologie non convenzionali potrebbe rischiare la marginalizzazione.



verbatim nelle note si da risalto cosi alla prospettiva dell’osservato, al suo modo di ragionare, alla
sua modalita di costruire I’esperienza (ibid.)

Le stesse sintesi, che il ricercatore puo essere indotto a fare per questioni relative al tempo della
trascrizione, possono portare distorsioni o a dare un significato lontano da quello attributo
dall’attore.

La trascrizione immediata tra 1’altro non ¢ sempre realizzabile sia perché il contesto alcune volte
non lo consente sia perché, una volta allontanatosi dal campo, alcune parole o frasi potrebbero
essere dimenticate.

Le annotazioni vanno prese in tutti quei luoghi che consentono questa procedura: bagni, esercizi
commerciali vicini al campo, sottoscale, stanze isolate quindi lontane dagli attori o scegliere invece
di condividere con questi ultimi la necessita di trascrivere in loro presenza quello che stanno
affermando riformulando anche il periodo in forma interrogativa: “quindi se ho capito bene, lei mi
sta dicendo che...”.

E possibile utilizzare, afferma Gobo, quando il taccuino non ¢ disponibile, qualsiasi materiale
scrivibile: giornali, fazzoletti, muri per non perdere I’informazione acquisita; inoltre ¢ opportuno
utilizzare come tempo per le trascrizioni i tempi di pausa previsti dall’organizzazione affinché
I’allontanamento del ricercatore dal campo non sia troppo “vistoso” (pausa caffé, ricreazione,
utilizzo della toilette etc.).

La cultura organizzativa o di un gruppo si esplicita attraverso le pratiche sociali di base: I’etnografo
deve cogliere e trascrivere queste micro-azioni o azioni- base (ibid.).

Lo stile narrativo delle note deve quindi utilizzare un “linguaggio concreto”, evitando quindi
termini specialistici che hanno a che fare con i1 codici linguistici delle scienze sociali e
generalizzazioni di azioni: genere, interazione sociale, costrutto, socializzazione, sistema etc.
(Spradley 1980).

Utilizzando 1 tre principi di Spradley per la rilevazione delle note etnografiche, gia dopo poco
tempo dall’inizio della ricerca, potremmo avere una quantita notevole di note etnografiche, una
mole cosi considerevole che potrebbe anche disorientare lo stesso ricercatore; per ovviare a tutto
questo, Schatzman e Strauss (1973) e Corsaro (1985) suggeriscono di differenziare e sistematizzare
gli appunti presi in: “note osservative” (ON), “note metodologiche” (MN), “note teoriche” (TN) e
“note emotive (EN)'®,

Questa suddivisione permette all’etnografo, non solo, di ordinare per tempo tutti gli appunti presi,
ma anche una sostanziale riduzione della complessita del lavoro.

Le note osservative sono descrizioni puntuali di eventi e azioni esperite, viste o ascoltate,
direttamente dal ricercatore: gli eventi devono essere descritti nella loro essenzialita fattuale,
evitando non solo spiegazioni e giudizi ma anche limitando 1’utilizzo di aggettivi qualificativi;
queste note devono essere stese o durante la stessa osservazione o subito dopo la fine della sessione
osservativa (Gobo 2001).

Esse sono quindi dei possibili rimedi, delle strategie di fronteggiamento o in alcuni casi semplici
riflessioni inerenti le difficolta incontrate sul campo di osservazione.

Dal momento stesso in cui il ricercatore entra in contatto con i setting di osservazione, inizia a
formulare delle ipotesi, a darsi delle iniziali spiegazioni delle interazioni osservate, a dare quindi
significato teorico alle note osservative.

Le note teoriche quindi possono essere elementi che meritano un maggiore approfondimento
concettuale e teorico, ipotesi di correlazioni tra gli elementi osservati ma anche la possibilita di
leggere le ipotesi teoriche nella loro processualita temporale, durante quindi I’arco di tempo in cui si
sono effettuate le osservazioni.

Il ruolo delle emozioni nelle scienze sociali, nella ricerca scientifica ¢ importante ai fini della
comprensioni dei significati che 1’osservatore attribuisce all’osservato, lo stesso apprendimento ¢
fortemente mediato dalle dinamiche emotive.

12 Vedi esemplificazioni infra in nota 23.



Nell’etnografia le note emotive non sono altro che le risposte emotive alle caratteristiche
dell’oggetto osservato, un costante feed-back in termini di vissuto che I’etnografo appunta nel suo
taccuino.

Le note emotive aiutano il ricercatore ad essere maggiormente coscienti dei brandelli del proprio
senso comune o dei pregiudizi in merito a cid che si osserva, di essere quindi in costante contatto
con 1 propri schemi di riferimento che possono influenzare il percorso osservativo.

Mi sono trovato pertanto a scegliere all’interno del vasto repertorio degli approcci etnografici, la
variante piu convincente rispetto alla scarsita di tempo e di risorse disponibili. Si tratta della
“focused ethnography” cosi come elaborata da Hubert Knoblauch (1995), particolarmente rilevante
nel caso dello studio di aspetti specifici all’interno di una singola cultura o di una situazione sociale
con un numero limitato di persone all’interno di un arco temporale specificato. A differenza delle
etnografie convenzionali, I’etnografia focalizzata concepisce brevi periodi sul campo, una maggiore
intensita relativa alla fase di raccolta e di analisi dei dati, una particolare attenzione all’osservazione
di attivitd comunicative e relazionali specifiche.

Conventional ethnography

Focused ethnography

long-term field visits

short-term field visits

experientially intensive

data/analysis intensity

time extensity

fime intensity

writing

recording

solitary data collection and analysis

data session groups

open

focused

social fields

communicative activities

participant role

field- observer role

insider knowledge

background knowledge

subjective understanding

conservation

notes

notes and transcripts

coding

coding and sequential analysis

Fonte: Hubert Knoblauch (1995), Focused Interview, in “FQS-Forum Qualitative Social Research, 6(3), art.44.

Viste le contingenze contestuali, le note sono state di volta in volta annotate palesemente, in luoghi
nascosti al pubblico o registrate. Ogni nota ¢ stata trascritta fedelmente cercando di ricostruire il
linguaggio, le giustificazioni, le descrizioni dei soggetti. Ho distinto, come gia introdotto in
precedenza, note osservative (descrizioni dettagliate di eventi e azioni ascoltate direttamente dal
ricercatore); note metodologiche (interrogativi e riflessioni su come porre rimedio alle difficolta
sorte in campo); note teoriche (tentativi di sviluppare un significato teorico piu generale) e note
emotive (risorse per comprensione o cause di mancata comprensione di interazioni, azioni, discorsi,
etc.)'”.

19 Nota teorica: sin dal primo incontro con la Dirigente, due professori ed una psicopedagogista, si ¢ rilevata nella
cultura scolastica la presenza di pregiudizi sull’identita di genere e sulla “devianza” e difficolta di apprendimento e
della condotta di alcune “classi” di alunni, veicolando tali significati con linguaggio rigido ed autoreferenziale. In quella
sede sono emerse le prime resistenze all’accesso dell’equipe di ricerca al campo, opponendo argomentazioni basate
proprio su stereotipizzazioni relative alla necessita o comunque maggiore utilita delle figure maschili, rispetto a quelle
femminili, per 1‘osservazione nelle classi cosiddette difficili. (nota T 231); Nota osservativa: gia dalla prima giornata
di osservazione, rincontrando la Dirigente all’ingresso dell’aula, si assiste alle sue lamentele aggressive nei riguardi
delle ragazzine, in reazione al fatto che alcune di loro hanno defecato nel cestino del bagno femminile. La dirigente
alzando il tono della voce, di fronte ad un’alunna, perché riferisca alle altre (I’intenzione ¢ specificata successivamente),



3.1 La scelta del “caso etnografico”

La scelta del contesto scolastico da analizzare ¢ ricaduta su una scuola media inferiore della I
circoscrizione. La scuola e la circoscrizione riportano caratteristiche socio-culturali e strutturali utili
per le domande conoscitive e per il mio obiettivo di ricerca. In questa sezione del capitolo indichero
le variabili socio-strutturali del contesto e le caratteristiche dell’organizzazione studiata, motivando
le ragioni che mi hanno persuaso nella loro scelta.

Nell’analisi descrittiva delle dimensioni socio-demografiche delle I circoscrizione si ¢ fatto
principalmente riferimento ai dati statistici piu recenti, in particolare all’ultimo censimento del 2001
e alla banca dati dell’Osservatorio sociale della Citta nato dalla convenzione tra il Comune di

Palermo e I’Unione degli Assessorati alle Politiche Socio-Sanitarie e del Lavoro'*.

3.1.1 La prima circoscrizione: caratteristiche socio-demografiche e socio-economiche

L'area che corrisponde al territorio della I circoscrizione ¢ una delle piu antiche della citta, quanto
corrisponde al vero e proprio centro storico. Si estende per 249,7 ettari e conta un numero di

dichiara, in presenza degli psicologi giunti per avviare la loro osservazione, che: “...altro che gli psicologi ci
vorrebbero, piuttosto sarebbe meglio coinvolgere degli psichiatri, vista la gravita del gesto compiuto, che rivelerebbe
una regressione alla fase del gioco infantile con le feci (testualmente)....”. (nota O 221); Commento del ricercatore: la
comunicazione dei ragazzi con i professori e dei ragazzi tra di loro appare improntata all’assoluta mancanza di rispetto.
Difficolta a stare in classe, a contenere emozioni ed istintivita, si ripropongono quotidianamente in una scena costante di
prepotenza, rifiuto e apparente disinteresse reciproco. (N R 111). Nota emotiva/teorica: “Nel contesto osservato 1’azione
messa in campo prevalentemente appare la svalutazione, che dai professori investe circolarmente i ragazzi, in un
temibile gioco al massacro. Chiunque entri in gioco nello scambio comunicativo di quel contesto ne resta coinvolto, a
maggior ragione chi per il ruolo specifico, il ricercatore ed osservatore”, ha un’identita di volta in volta ridefinibile.
Quale sia la funzione e ’identita dell’osservatore resta facile coinvolgerlo violentemente in una dinamica di rapporto
svalutante. A tale proposito ¢ risultata carente la presentazione dell’equipe di ricerca (ricercatore) ai docenti e la
definizione del ruolo dell’osservatore. Provocazioni e seduzioni piu e meno gradite dall’osservatore risultano la messa
in atto da parte dei ragazzi di maldestri ed incongrui tentativi di ottenere attenzione e riconoscimento dai professori,
ovvero dal mondo degli adulti, e superiorita nel confronto con i coetanei. Nell’uno e nell’altro caso la risposta da parte
di alcuni docenti era paradossalmente disconfermante, sempre nel senso della svalutazione, verso i ragazzi o le ragazze.
Rispetto ai valori tradizionali, del tipo “le donne non si toccano neanche con un fiore”, esiste ancora un atteggiamento
alterno e di fascinazione, che resta comunque deluso e disilluso, ovvero contraddittorio e non sempre confermato nei
ragazzi. | professori si irrigidiscono, a causa del massivo senso di fallimento, in atteggiamenti di totale e/o parziale
rinuncia di aspettative positive e desiderabili. Chi punta sulla relazione con gli alunni non sempre comunque ottiene i
risultati sperati, attribuendo, quindi, il fallimento alla mancanza di un accordo e di codici comuni di lettura delle
difficolta del campo con gli altri docenti. Dai racconti dei ragazzi, cosi come da quelli dei docenti, emerge un riproporsi
di modelli familiari ricomposti, di storie di separazione e maltrattamento, di assenza di figure di riferimento. Quanto si
parla allora dei casi limite e quanto, invece, questa ¢ la “normalita”, in un tessuto sociale cosiddetto “degradato”. Nota
metodologica: “altra realta ¢ poi quella dei ragazzi di altre etnie o di doppia etnia, impegnati in percorsi identitari:
doppie appartenenze, impegnati in percorsi identitari difficili, conformistici, mimetici e/o devianti insieme.” (N M
129).

1% Pur trattandosi di dati non formalmente comparabili a causa della diversita dei metodi di rilevazione nonché dei
parametri di riferimento, essi possono contribuire, anche grazie ad un confronto con i dati qualitativi raccolti, a definire
delle ipotesi e ad evidenziare delle criticita. Bisogna infatti soffermarsi sul fatto che i dati quantitativi possono
rappresentare soltanto un indicatore assai generale e in vari casi approssimativo se non fuorviante, che non riesce a
condensare processi sociali assai complessi e multidimensionali, ma pur tuttavia in grado di fornire una istantanea che
congela i processi.



abitanti pari a 21.489 unita. Comprende al suo interno i quartieri Tribunali-Castellammare e Palazzo
Reale-Monte di Pieta'®. La popolazione che vi risiede € pari a 27.075 unita, dato che le attribuisce
la densita maggiore per km?

: P
Circoscrizion Superficie (ha) Popol. resid. (2006) )
o ————— —————— " (ab./km?)

Prima 249,7 27.075 10.843,01
Seconda 2.139 75.872 3.547,08

Terza 2.034,7 80.424 3.952,62
Quarta 2.616,3 112.178 4.287,66
Quinta 1.753,1 123.994 7.072,84

Sesta 2.390 79.018 3.306,19
Settima 3.295,5 79.928 2.425,37

Ottava 1.532,7 128.852 8.406,86

Totale 16.011 707.341 5.480,20 (media)

Tabella 2: Superficie in ettari, popolazione residente nelle otto circoscrizioni al 31/12/2006 e
densita abitativa (fonti: Ripartizione anagrafe del comune di Palermo ed elaborazione personale).

19 E quali Unita di Primo livello ritroviamo: Tribunali; Palazzo Reale; Monte di Pieta e Castellammare.



Seconda

Figura 1: Le otto circoscrizioni di Palermo (fonte: http://www.comune.palermo.it/Circoscrizioni/index.htm).

Per quanto riguarda la distribuzione per fasce d’eta, rileviamo che la prima circoscrizione il numero
dei totali residenti ¢ di 21.489 unita di cui 4.937 sono minorenni (incidenza pari al 22,9%); per
quanto concerne la fascia di popolazione tra i 0-14 anni presenta il 19 % (media cittadina tuttavia
pari al 17,5%). Per quanto riguarda la fascia degli abitanti residenti dai 65 anni e piu, la percentuale
si attesta sul 14,6%, (indice di vecchiaia corrispondete al 76,8 %).

E opportuno, ancora relativamente alla fascia d’etd, evidenziare che la prima circoscrizione ¢
quella cui corrisponde la percentuale tra le piu elevate di abitanti residenti compresi fra 0 e 14 anni
(11 23% circa) (ribadiamo che la media cittadina si attesta sul 17,5%).

Circoscrizioni | Totale residenti | Di cui minorenni | Incidenza percentuale
I 21.489 4.937 22,9%
11 74.450 18.348 24,0%
111 77.068 17.447 22,0%
1\Y% 112.158 24.761 22,0%
\Y 120.885 25.974 21,4%
VI 78.548 15.411 19,6%
VII 74.330 17.813 23,9%
VIII 127.794 23.066 18,0%
TOT. 686.722 147.757 21,5%

Minorenni residenti e incidenza sul totale della popolazione per circoscrizione (nostra rielaborazione su dati
censimento 2001)



Fasce d’eta | I 11 111 v \% VI VII VIII TOT.
0-14 19,0 20,0 18,3 17,8 17,4 15,9 19,6 14,8 17,5
15-29 21,9 23,4 22,7 23,0 21,7 21,3 22,4 18,4 21,6
30-44 24,6 22,3 21,8 21,7 22,0 22,0 23,6 21,9 22,2
45-64 19,9 22,7 23,8 23,9 23,7 26,0 23,1 25,0 24,0
65 e piu 14,6 11,5 13,3 13,6 15,1 14,9 11,3 19,9 17,7
Totale 100 100 100 100 100 100 100 100 100
Indice di| 76,8% | 57,4% | 73,0% | 76,2% | 87,1% | 93,7% | 57,6% | 134,2% | 84,1%
vecchia

Popolazione residente per fasce d’eta e per circoscrizione (distribuzione percentuale) e indice di vecchiaia al
censimento 2001 (nostra rielaborazione su dati censimento 2001)

Relativamente allo stato civile la prima circoscrizione ¢ quella che presenta rispetto al numero di
persone separate legalmente un valore pari all’l,4 % (lievemente superiore alla percentuale
cittadina che si attesta sull’1,3%; le altre categorie presentano valori lievemente differenti dalle
medie cittadine) ed 1 divorziati sono pari all’1,2% (media cittadina 1,0%). Questi dati suggeriscono
che vi sono peculiarita nella costituzione e nella struttura familiare che, sebbene possa essere letto
all’interno di un modello tradizionalista, introduce dimensioni legate anche ad una instabilita dei
nuclei familiari. Questa ipotesi sembrerebbe essere confermato dai dati relativi alla percentuale di
separati legalmente e divorziati (bisognerebbe tuttavia ipotizzare che vari nuclei familiari non siano
registrati o possono occupare abusivamente 1’abitazione in cui vivono).

| II 111 IV \Y VI VII | VIl |TOT.
Celibi/nubili 50,2 1458 [442 [443 439 [42,5 |451 424 |44
Coniugati/e 404 47,7 1484 48,1 [472 48,7 [47,6 [458 473
Separati/e 1,4 0,7 1,1 1,1 1,2 1,5 1,3 1,8 1,3
legalmente
Vedovi/e 6,7 52 5,8 5,8 6,7 6,2 5,1 8,3 6,4
Divorziati/e 1,2 0,5 0,7 0,7 0,9 1,1 0,9 1,7 1,0
Totale 100% | 100% | 100% | 100% | 100% | 100% | 100% | 100% | 100%

Popolazione residente per stato civile e circoscrizione al censimento 2001 (composizione percentuale) (nostra
rielaborazione su dati censimento 2001)

Il numero di famiglie a Palermo ¢ pari complessivamente a 233.557: nella prima circoscrizione il
numero di famiglie, secondo il censimento del 2001, ¢ pari a 8.280 e notiamo che il valore
dell’ampiezza media delle famiglie (ossia il rapporto fra popolazione residente e numero di
famiglie) assume il valore 2,6 (media cittadina pari a 3,0%). Presenta altresi la percentuale
maggiore di famiglie monocomponente (pari al 35%).

N. componenti I 11 111 1\ \% VI VII VIII | TOT.
Icomponente 350 | 13,1 |[159 [163 |17,7 |16,8 | 158 [26,0 | 189
2 componenti 21,2 | 21,5 23,6 [22,8 242 |251 |[224 |262 |239
3 componenti 15,7 1208 (204 (21,3 (209 (223 |[21,8 [19,8 |20,8
4 componenti 15,9 26,7 252 (263 [240 (253 |256 |[202 |24,0
5 e oltre | 12,1 | 17,9 |[14,8 |134 | 13,1 [10,5 |145 | 7,8 12,5
componenti

Totale 100% | 100% | 100% | 100% | 100% | 100% [ 100% | 100% | 100%

| |1 | 11 lm (v |v lvi [vion [vil [ TOT. |




Numero 8.28 |23.02 |25.22 |36.57 |40.66 |26.82 |24.22 |48.73 |233.55
famiglie 0 8 6 3 4 5 7 4 7
v.a.

Numero 2,6 3,2 3,1 3,1 3,0 2,9 3,1 2,6 3,0
medio
component
1

Numero di famiglie per numero di componenti (composizione percentuale), numero famiglie (valore assoluto) e

numero medio di componenti per famiglia, per circoscrizione al censimento del 2001 (nostra rielaborazione su
dati censimento 2001)
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Numero di famiglie per numero di componenti nelle diverse circoscrizioni (nostra rielaborazione su dati
censimento 2001)

Sulla base di dati aggiornati al 31/12/2005 (Ufficio Statistica, Comune di Palermo), al fine di
rendere piu completa la nostra lettura, possiamo affermare che la I circoscrizione (Tribunali —
Castellammare — Palazzo Reale — Monte di Pietd) presenti ’incidenza percentuale delle famiglie sul
totale cittadino piu esigua (4,6%): al suo interno sono assai predominanti le famiglie
monocomponente (48,2%), ¢ modesto conseguentemente, se non marginale, il numero di famiglie
numerose (una lieve differenza nel quartiere Palazzo Reale/Monte di Pieta, in cui prevalgono le
diverse tipologie familiari (in particolare le famiglie con quattro componenti e oltre).

Appare significativo, infatti, guardare alla distribuzione specifica della popolazione anziane nelle
tre principali fasce individuate (65-69; 70-74; 75+) per circoscrizione. Sulla base dei dati forniti
dall’Ufficio statistica del comune di Palermo aggiornati al 31 dicembre 2006, osserviamo che il
17,5% della popolazione residente ¢ compresa fra i 0 e 1 14 anni: la circoscrizione con percentuale
piu elevata di residenti ricadenti in questa fascia di eta ¢ la II (20%; le altre circoscrizioni con
percentuale superiore alla media cittadina sono la VII con valore pari al 19,6%), la I con il 19,0%, la
III con il 18,3% e la IV con il 17,8%), mentre quella con la percentuale piu bassa ¢ la VIII (14,8%;
altre circoscrizioni con valore inferiore alla media cittadina sono la VI con un valore pari al 15,9% e
la V con il 17,4%) . La popolazione di eta pari o superiore ai 65 anni in citta ¢ pari al 14,7%: la
circoscrizione che presenta maggiore incidenza di popolazione anziana ¢ la VIII, con il 19,9%,
mentre quella con la minore incidenza di anziani ¢ la VII, con 1’11,3%: superiore alla media
cittadina anche la V e la VI Circoscrizione con valori pari rispettivamente al 15,1% e al 14,9%.
Ricordiamo che I’indice di vecchiaia, pari al rapporto fra la popolazione di 65 anni e piu e la
popolazione di eta compresa fra 0 e 14 anni, che indica quanti anziani vi sono ogni 100 bambini e



ragazzi, nella citta di Palermo corrisponde all’84,1%: solo 1’VIII circoscrizione presenta I’indice
superiore al 100% (134,2%; il che significa che ogni cento residenti di eta compresa fra 0 e 14 anni,
ve ne sono 134 che hanno 65 o piu anni). Le altre circoscrizioni con valore superiore alla media
cittadina sono la VI (93,7%) e la V Circoscrizione (87,1%), mentre in tutte le altre Circoscrizioni il
valore ¢ inferiore (nella II il valore pari al 57,4%; nella VII il valore pari al 57,6%; nella III
corrisponde al 73,0%; nella IV al 76,2% ed infine nella I ¢ pari al 76,8%).

Comparando le circoscrizioni per composizione della popolazione anziana, notiamo che la piu alta
incidenza di residenti compresi tra 1 65 e 1 69 anni si riscontrano nella VII circoscrizione (34%)
mentre la minore incidenza viene registrata nella I e nell’VIII (26%); I’incidenza maggiore di
residenti compresi tra i 70 e 1 74 anni si registra nella II circoscrizione mentre I’VIII presenta il
24%:; la maggiore incidenza di residenti dai 75 anni in avanti si riscontra nell’VII circoscrizione con
valore pari al 50% e nella I con valore relativo al 49%, minore incidenza nella VII (39%). 1l grafico
successivo permette un confronto piu immediato.

Fascia d'eta | TOTALE | CELIBI | NUBILI | DIVORZIATI | DIVORZIATE |VEDOVI| VEDOVE
65-69 427 96 135 16 15 15 142
70-74 390 61 109 5 37 37 162
75-79 464 54 97 6 44 44 257

80 e oltre 761 47 132 5 95 95 466

Popolazione anziana della I circoscrizione residente suddivisa
elaborazione su dati)

per classe d’eta, sesso, stato civile (Nostra
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Di particolare rilevanza constatare che secondo i dati dell’ultimo censimento (2001) all’interno
della prima circoscrizione si concentra la piu alta incidenza percentuale di stranieri, pari al 10,8%
(media cittadina pari all’1,4%).

I II 111 |\ \ VI VII VIII | TOT.

Stranieri 2313 [311 [618 [594 [ 1.859 (710 |715 |2.541]09.661

Stranieri per 100 | 10,8% | 0,4% | 0,8% | 0,5% | 1,5% | 0,9% | 1,0% | 2,0% | 1,4%
residenti

Incidenza straniera per circoscrizione al censimento 2001 (valori assoluti e incidenza percentuale); nostra
elaborazione su dati censimento 2001

Dal censimento del 2001 risultano censiti a Palermo un numero complessivo di 51.794 edifici, di
cui 1’84, /% (43.884) destinati ad uso abitativo. Dal censimento di 269.577 abitazioni, 1’86,4%
(232.853) risultano occupate da residenti, mentre 1’11,5% (pari ad un totale di 30.918) sono vuote:
la prima circoscrizione ¢ quella che presenta una percentuale piu alta, il 31,5% con abitazioni vuote
(mentre la sesta presenta il valore piu basso, pari al 6,6%).

Riflettere sulle abitazioni problematizza la dimensione dell’habitat urbano e pertanto ci invita a
riflettere, soprattutto in termini qualitativi, a prendere in considerazione 1 fattori di propensione al
trasferimento della casa e, al contempo, ai fattori che tendono piuttosto a frenare la mobilita. E
plausibile immaginare, infatti, fattori sia propulsivi che frenanti la mobilita che portano 1 soggetti a
processi di residenzialita forzate. Le modalita concrete delle collocazioni residenziali, considerate
le disponibilita dei soggetti e la dimensione strutturale dei contesti abitativi, potrebbero assumere
un’importanza notevole sotto il profilo dell’analisi sociologica.

L’analisi puramente descrittiva dei caratteri tipologici e dei particolari strutturali degli insediamenti
devono tuttavia tener conto della dimensione dell’analisi qualitativa relativa alle problematiche di
contesto e di altri aspetti (anch’essi problematici) quali le condizioni di degrado e di disagio
abitativo.

Da non sottovalutare altresi le informazioni relative proprio alla dimensione del degrado socio-
ambientale, 'ufficio statistica del comune di Palermo ha infatti definito una misura sintetica del
degrado socio-ambientale ad un livello assai dettagliato (Ie 55 unita di primo livello base per la
creazione dei 25 quartieri).

Da questa elaborazione Palermo risulta possedere un indice di degrado pari a 209,9 (di oltre il 200%
maggiore rispetto alle Unita di primo livello con il minore degrado).

Ben 45 Unita di primo livello hanno dell’indice sintetico di degrado maggiori di 100 e 13 Unita di
primo livello presentano il massimo livello di degrado (con valori dell’indice sintetico superiori a
300). Tra le tredici al secondo posto compare Palazzo Reale ¢ al terzo posto Monte di Pieta:
questo ultimo presenta un indice sintetico di degrado pari a 454,2 il che significa che il degrado ¢ di
oltre il 454,2 % maggiore rispetto alle UPL con il minore degrado.



Unita di primo livello Indice sintetico di degrado
A7 | San Filippo Neri 5517
3 [ Monte di Pietd o Seralcadi 454 2
2 | Palazzo Reale o Albergana 416,2
7 | Roceella Acqua del Corsari 354 2
9 | Ciaculli Croce Verde 3440
& | Brancaccio Conte Federico 3313
26 | Borgo Nuovo 3267
1 | Tribunali o Kalsa 316, 1
4 | Castellammare o Loggia 337
51 | Cantieri 309.0
23 | Altarello - Tasca Lanza 3063
21| Zisa - Ingastone 305,58
53 | Acquasanta 3028

Le 13 Unita di primo livello che presentano il massimo livello di degrado, con valori dell’indice sintetico
superiori a 300; Fonte D’ Anneo, in Informazioni statistiche 3/2007, dicembre.

E possibile immaginare infatti che le condizioni di degrado e di disagio abitativo soprattutto nelle
zone urbane piu povere possano generare una domanda di case talvolta sottovalutata; la questione
potrebbe inasprirsi se inquadriamo la nostra analisi attorno alle disuguaglianze di potere tra i diversi
attori sociali, aspetto che compromette fortemente il corretto svolgimento delle pratiche negoziali
sottostanti la pianificazione urbana.

La lettura dei processi di (mancata) mobilita abitativa deve essere interpretata, alla luce delle
caratteristiche emerse dagli oggetti di questo studio alla luce delle disuguali opportunita
occupazionali presenti sul territorio: alla base di tale ipotesi, tutta da verificare con un intenso
lavoro qualitativo, bisognerebbe cercare di comprendere I’inurbamento di quote importanti di
popolazione, e la loro mobilita verso zone svantaggiate. Da non trascurarsi, altresi, 1 trasferimenti, e
la successiva concentrazione, dovuti a motivi push riconducibili alle diverse fenomenologie dello
sfratto. Lo spostamento a causa di fattori push, che si tratti di acquisto, affitto o occupazione ad
altro titolo (abusivismo), potrebbero derivare da condizioni estensibili a quote sempre piu
preponderate di popolazione marginale: la mancanza di soluzioni alternative.

Con riferimento al titolo di studio, un terzo dei cittadini residenti a Palermo in eta da 6 anni e piu ha
conseguito la laurea o un diploma di scuola media superiore (il 9,3% la laurea, il 24% un diploma di
scuola media superiore), il 30% la licenza di scuola media inferiore, il 23,9% la licenza elementare.
I1 10,7% ¢ costituito da alfabeti (persone cioe che sanno leggere e scrivere) privi di titolo di studio,
e il 2,1% da analfabeti. Cio che ¢ immediatamente rilevante ¢ che nella prima circoscrizione vi ¢ la
concentrazione maggiore di analfabeti (6,3%; valore medio cittadino 2.3%); cosi come un valore
pari al 25.3% relativo ai soggetti in possesso della licenza media inferiore (media cittadina pari al
27,4%).

I II 111 1A% \Y VI VII VIII | TOT.

Laurea o diploma | 7.1 2.9 4.2 5.6 6.3 132 |64 19.5 (9.0
universitario

Diploma di scuola | 13.0 | 15.6 |19.3 |229 |209 |322 |213 |31.0 |[235
superiore

Licenza media | 25.3 302 |294 |29.5 |29.1 248 295 (218 |274
inferiore

Licenza 313 1333 |31.7 [28.1 [29.0 |19.6 |27.8 |182 [264




elementare

Alfabeti privi di|17.0 |14.8 |[13.0 |11.6 |12.0 |8.8 129 |83 11.5
titoli di studio

Analfabeti 6.3 3.2 2.5 23 2.6 1.5 2.2 1.2 23

Totale 100% | 100% | 100% | 100% | 100% | 100% | 100% | 100% | 100%

Popolazione residente con eta superiore ai 6 anni per titolo di studio e circoscrizione al censimento del 2001
(composizione percentuale)

Possiamo legare al livello di istruzione, la dimensione della riproduzione sociale e dunque della
scuola in particolare. Bisogna riflettere pertanto, sulla base dei dati raccolti e attraverso il loro
confronto e la loro interpretazione con i dati qualitativi, anche sui processi di socializzazione e di
(ri)produzione culturale a partire dei contesti educativi e dalla scuola. I processi sociali, e tra questi
quelli di riproduzione sociale, non si esimono da un’interpretazione che contrappone centro e
periferia e che riduce le diverse “periferie” a luoghi della riproduzione di svantaggi, a partire da una
loro stereotipizzazione e stigmatizzazione. Gia alla fine degli anni Sessanta Matilde Callari Galli e
Gualtiero Harrison mettono in evidenza i processi di esclusione scolastica (e pertanto sociale) messi
in atto dalla cultura dominante e la cultura di alcuni quartieri di Palermo di quegli anni. Analizzano
in particolar modo le viuzze del centro storico (e non le periferie) si esprimevano cosi: “Abbiamo
cosi scoperto che esiste una cultura analfabeta che ¢ perpetuata dalla discriminazione della scuola,
che esclude da sé coloro che per tradizione famigliare non sono gia istruiti, non sono gia portatori
dei valori dell’istruzione. [...]. Abbiamo scoperto che la cultura analfabeta socializza i suoi membri
cosi come la cultura istruita socializza 1 suoi” (Callari Galli e Harrison, 1997: 60). Nel nostro caso
specifico, assistiamo alla sovrapposizione della discriminazione legata alla classe sociale con lo
stigma del quartiere, con 1 processi educativi e i titoli come modelli di discredito reputazionale
rispetto al contesto, forse il maggiore risultato ¢ il risentimento dei ragazzi verso la speranza
dell’emancipazione.

I dati relativi alla dispersione scolastica confermano attraverso le rilevazioni dell’Osservatorio sulla
dispersione scolastica una incidenza medio-alta di casi di dispersione scolastica. Non si puo valutare
tuttavia, al di 1a di alcune tabelle che riportano i dati relativi alla dispersione aggiornati al 2005,
quanto e in che qualita i minori abbiano da confrontarsi con istituzioni (procura, questura, etc.),
relativamente ai quartieri oggetto di questo studio. Sarebbe necessario un approfondimento di tipo
qualitativo e bisognerebbe chiedersi se i1 fallimenti scolastici non siano anche da interpretare
attraverso un confronto con i modelli identitari e reputazionale prodotti all’interno dei diversi
contesi potrebbe accadere infatti che i casi di successo scolastico non facciano testa proprio perché
isolati e sporadici o perché in contraddizione con i modelli preponderanti all’interno del contesto
sociale e pertanto motivo di crisi e di tensione e di rottura che non permettono modelli identificativi.
Le scuole e le politiche scolastiche sono davvero state utilizzate nell’ottica di una politica di
integrazione e di riduzione dell’esclusione? Esiste un’integrazione inoltre tra dimensione periferica
come esito di politiche urbanistiche e sociali specifiche e politiche scolastiche?

Rispetto ai dati relativi alla dispersione scolastica in nostro possesso, registriamo che nella prima
circoscrizione i concentra 1’indice massimo di dispersione scolastica per quanto concerne le scuole
elementari

scuole elementari IND. DISP.
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Confronto indici di dispersione per circoscrizione (Nostra elaborazione su dati Osservatorio politiche sociali)

Nella prima circoscrizione nello specifico notiamo nell’arco temporale 2000-2005, dopo una
parziale flessione nell’anno scolastico 2001-2002 e 2003-2004 un graduale aumento della
dispersione scolastica per quanto concerne le scuole elementari.

SCUOLA
ELEMENTARE |
CIRCOSCRIZIONE
Anno 2000-01 2001-02 | 2002-03 | 2003-04 | 2004-05
4,07 3,84 3,81 2,88 3,94
Indice di Dispersione Scolastica nelle scuole elementari di
Palermo " | Circoscrizione"
45
4
3,5
3 |
2,5 1
2 -
1,5 4
1
0,5
0
2000-01  2001-02  2002-03  2003-04  2004-05




Un trend simile ¢ rintracciabile altresi per quanto concerne la dispersione nella scuola media
inferiore come riportato nei grafici seguenti.

SCUOLA Media |
CIRCOSCRIZIONE
Anno 2000-01 2001-02 | 2002-03 | 2003-04 | 2004-05
28,57 29,02 22,56 19,9 25,79

Indice di dispersione scolastica nelle scuole medie di Palermo
" I Circoscrizione "
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Indice di dispersione scolastica scuola media inferiore prima circoscrizione (Nostra elaborazione su dati
Osservatorio politiche sociali)

Particolare attenzione deve essere altresi prestata alle frequenze irregolari, alle evasioni nonché agli
abbandoni. Dai dati in nostro possesso emerge che nella prima circoscrizione si concentri il numero
massimo di evasori nelle scuole elementari rispetto alle restanti sette circoscrizioni. Per quanto
riguarda le scuole medie inferiori nel 2005 gli abbandoni sono pari a 39 unita mentre gli abbandoni
sono pari a 50; nel 2006 gli evasori sono pari a 41 unitda mentre gli abbandoni sono pari a 27; nel
2007 invece gli evasori sono apri a 30 unita ed infine gli abbandoni sono pari a 19 unita. E chiaro
che flessione sia da leggersi anche in relazione alla diminuzione del tasso di natalita e alla
conseguente riduzione dei trasferimenti dalla scuole elementari della circoscrizione medesima (Dati
Osservatorio Politiche sociali 2005-2007).

ABBANDONI
| Circoscrizione 39
Il Circoscrizione 43
Il Circoscrizione 36
IV Circoscrizione 19
V Circoscrizione 3
VI Circoscrizione 13
VIl Circoscrizione 25
VIl Circoscrizione 27




Abbandoni nelle scuole medie di Palermo
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Abbandoni scuole medie inferiori nelle otto circoscrizioni 2005 (nostra elaborazione su dati Osservatorio

politiche sociali)

Numero di soggetti 2005 EVASORI
| Circoscrizione 50
Il Circoscrizione 47
Il Circoscrizione 53
IV Circoscrizione 29
V Circoscrizione 7
VI Circoscrizione 2
VIl Circoscrizione 13
VIl Circoscrizione 20

Evasori nelle scuole medie di Palermo

= 60
£
[
S 50
4 40
»
= 30
< 20
£
£ 10
=z 0
(J (2 (J < < (4 &
N N N
O & .;vx°° 4 8°
N & N & & N & &
(9) (v) () () (9 () (9 (9
S S o° o° o° ° o’
& & <& < & & & &
N \« § - § N & N
& ©& T G ¢ & 9O
N N Q 3 Q D D

m EVASORI

Evasioni scuole medie inferiori nelle otto circoscrizioni 2005 (nostra elaborazione su dati Osservatorio politiche
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Evasioni scuole elementari nelle otto circoscrizioni 2005 (nostra elaborazione su dati Osservatorio politiche

Evasori nelle scuole elementari di Palermo
9
g 8
> 71
g 9]
[} 54
k-] 4 ]
g 3
£ 2
; 1 ] l
(2 (3 (3 (J < < Q&
N &
& & F & S
& & & & & & N N
& &° o & S of
o o o o o o
9 9 < & & & < &
& & & & & & <& &
O o ) 9 (% % © 9
A ) \ Y N\ N\ &
A D AN Q Q D

sociali)

EVASORI
| Circoscrizione 41
Il Circoscrizione 59
Il Circoscrizione 71
IV Circoscrizione 29
V Circoscrizione 6
VI Circoscrizione 2
VIl Circoscrizione 17
VIII Circoscrizione 11

Numero di Soggetti
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Evasori nelle scuole medie di Palermo
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Evasioni scuole medie inferiori nelle otto circoscrizioni 2006 (nostra elaborazione su dati Osservatorio politiche

sociali)
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V Circoscrizione 7
VI Circoscrizione 3
VIl Circoscrizione 20
VIl Circoscrizione 33
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Abbandoni scuole medie inferiori nelle otto circoscrizioni 2006 (nostra elaborazione su dati Osservatorio

Evasioni scuole medie inferiori nelle otto circoscrizioni 2007 (nostra elaborazione su dati Osservatorio politiche

politiche sociali)
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Numero di soggetti 2007 ABBANDONI
| Circoscrizione 19
Il Circoscrizione 31
[l Circoscrizione 48




IV Circoscrizione 31
V Circoscrizione 21
VI Circoscrizione 3
VIl Circoscrizione 18
VIII Circoscrizione 13
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Abbandoni scuole medie inferiori nelle otto circoscrizioni 2007 (nostra elaborazione su dati Osservatorio
politiche sociali

La scuola prescelta per I’analisi etnografica presenta caratteristiche riconducibili strutturali
riconducibili a quelle presentate in precedenza. Nell’anno scolastico preso in considerazione erano
attivate 3 sezioni, per un totale di nove classi e di 137 iscritti, un numero che esplicita altamente la
flessione demografica. All’interno del numero complessivo di iscritti 7 erano gli evasori, 6 gli
abbandoni, 24 frequentavano irregolarmente; 6 si erano trasferiti in altra scuola o avevano preferito
I’istruzione familiare e 43 presentavano caratteristi di disadattamento scolastico.

Il numero complessivo di studenti di lingua madre non italiana presenti nella scuola oggetto di
analisi era pari a 41; il numero di alunni nati in Italia da famiglie immigrate era pari ad 8 quello
degli alunni stranieri figli di genitori stranieri invece era uguale a 33. Di questi 31 provenivanoo dal
Bangladesh, 3 dalla Romania, 3 dalla Tunisia, 2 dallo Sri Lanka, 1 dal Marocco ed 1 infine dalle
Mauritius. 34 hanno frequentato regolarmente , 1 ha frequentato in maniera irregolare e 6 sono state
le evasioni. Tra questi, 4 soggetti hanno avuto rendimento scolastico pari a scarso/insufficiente; 27
sufficiente; 1 buono; 2 distinto ed 1 ottimo. 26 hanno mostrato un inserimento sufficiente all’interno
del gruppo classe, 4 scarso e 5 buono. Per 25 di loro il coinvolgimento della famiglia ¢ stato buono
mentre per 10 scarso. Il giudizio sui bisogni incontrati e le difficolta all’interno delle classi si
riferiscono particolarmente a forme di iniziale isolamento e a difficolta linguistiche; a difficolta di
integrazione per insufficiente accettazione da parte dei compagni.

Classi | Iscritti | Evasori | Abbandoni | Frequenza FR+A'™ | FR | Frequenze TR-IF
108 irregolare” problematiche'® 110

1A 15 2 - 1 2 10 |2 1

1C 11 - - 3 1 5 |4 2

1D 16 2 0 2 1 10 |3 1

2A 12 - 1 - 2 9 [3 0

2C 14 2 1 5 1 4 |7 1

1% Nel primo periodo dell’anno

Oltre i 10 giorni di assenza al mese

Abbandoni dopo iniziato frequenza irregolare

Che hanno manifestato problemi di disadattamento scolastico

Trasferimento ad altra scuola o che hanno presentato la domanda di istruzione familiare e possono presentarsi da
esteri agli esami di ammissione dell’anno successivo (finte dichiarazioni)

107
108
109
110



2D 24 - 3 3 4 14 [ 10
3A 15 1 1 7 1 5 19
3C 10 0 0 2 1 6 |3 1
3D 20 0 0 1 18 2 |2
137 |7 6 24 14 81 | 43 6

Monitoraggio Scuola B. A.S. 2008/2009

ALLEGATI

Traccia FG

Elementi criteriali e organizzativi

Aree d’indagine:

1. La percezione d sé e degli altri

Le relazioni

La percezione della realta giovanile

I1 bullismo nel contesto scolastico

I1 bullismo nel contesto extrascolastico
Prevaricazione e identita di genere

Modelli caratteriali tra percezione ed identificazione
Minori e mondo degli adulti
L’autorappresentazione dei ragazzi

. L’universo valoriale dei ragazzi

10. L’identita e il gruppo

11. Modelli d’identificazione

12. Il rapporto con I’autorita: i genitori e I’istituzione scolastica

DO N YR W

FG con insegnanti. Aree d’interesse

* Definizioni di bullismo, devianza e disagio giovanile

* Scuola, famiglia, personalita, mass media: cosa c’¢ alle origini del disagio?

* Descrizione di atteggiamenti bullistici o devianti tipo

* Atteggiamenti del docente verso ragazzi problematici

* Rapporto tra docente e istituzione scolastica in relazione a problemi di devianza o disagio tra
gli

* studenti

» Rapporto tra ragazzi e strutture scolastiche (atti di vandalismo etc)

1. Ricostruzione dei profili dei giovani persecutori
- Che personaggio ¢?
- Che impressione vi ha fatto?



Perché agiva cosi?

Cosa ci guadagnava?

Perché ha scelto proprio Luca?
In cosa sbagliava?

2. Ricostruzione dei profili delle vittime

Che personaggio ¢?

Perché non reagiva?

In cosa sbagliava?

Come doveva reagire?

Cosa poteva fare?

Quali azioni lo qualificano come un ragazzo debole o vittima?

3. Fattori che determinano il bullismo

Perché si ¢ bulli?

Sono apprezzati 1 bulli nella vostra scuola? E dalle ragazze?
E’ utile avere per amico un bullo?

Perché esiste il bullismo nelle scuole?

4. Definizione di bullismo

Cos’¢ quindi il bullismo?
Quali aggettivi usereste per definirlo?

Le azioni offensive compiute dai bulli possono essere di varia natura o sono messe in

atto solo attraverso la violenza fisica?
E’ possibile agire da bulli usando come azioni offensive gli insulti, gli scherni,

I’esclusione o I’allontanamento dal gruppo classe, dicerie infondate e pettegolezzi?

Fattori di rischio e fattori protettivi

5. Differenze tra bulli e bulle

Esistono anche le bulle?

Sono piu numerosi i bulli o le bulle?

Quali sono le azioni offensive preferite dalle bulle?

Che differenza c’¢ tra il bullo e la bulla?

Perché una ragazza si comporta da bulla? Cosa ci guadagna?
Ai ragazzi piacciono le bulle?

6. Comportamento del gruppo classe e del corpo docente

Secondo voi la classe come ha agito?

Quando ha cambiato atteggiamento? E perché?

E voi se assisteste ad una scena del genere come interverreste?

Come si puo aiutare la vittima?

Cosa pensate invece del compagno di banco ossia del ragazzo che ha buttato le
scarpe nello stagno?

Perché lo ha fatto?

Come si puo punire il bullo?

Cosa ¢ possibile fare per dissuaderlo dal continuare a compiere queste azioni?
Ma secondo voi Marco ¢ cambiato?

Come hanno affrontato il problema i docenti?

Cosa avrebbero potuto fare?

7. Bullismo e famiglia

Come vi ¢ sembrata la famiglia di Luca?

Che impressione vi ha fatto la mamma di Luca?
Che consigli gli da? Li condividete, li approvate?
Come si sarebbe dovuta comportare?

E il padre? Che consigli gli da? Li approvate?
Come si sarebbe dovuto comportare?



8. Differenza tra le forme di prevaricazione agite nella scuola di Milano e quelle attuate
nel nostro territorio (Esperienze personali vissute dentro e fuori le mura scolastiche)

- E’ presente il bullismo nella vostra scuola?

- Questa storia ¢ adattabile ad una scuola di Palermo?

- Le azioni offensive sono le stesse?

- I'luoghi in cui avvengono queste azioni ( bagni, palestra, uscita della scuola) sono
anche gli stessi di quelli del filmato? E perché si scelgono proprio questi luoghi?

- Marco, il bullo del filmato, ¢ un ragazzo preparato dal punto di vista scolastico,
infatti, riesce a rispondere correttamente alle domande di tedesco... i bulli di vostra
conoscenza sono anche degli alunni con un discreto successo scolastico?

- Il comportamento dei vostri professori ¢ lo stesso di quello dei professori del
filmato? E il personale non docente, 1 bidelli, cosa fanno e cosa potrebbero fare?

- Ibulli li trovate solo a scuola o anche in altre realta: palestra, oratorio etc?

9. Risposte disciplinari utilizzate o utilizzabili dalla scuola per affrontare il bullismo
(proposte dagli alunni)

- Di solito quali azioni punitive prevedono i vostri professori e il dirigente scolastico
per combattere questi atteggiamenti?

- Liapprovate? Sono risolutivi?

- Come si puo ostacolare e affrontare il bullismo?

- Se voi foste 1 professori come interverreste in questi casi?

- Come si possono coinvolgere i genitori?

10. 11 bullismo negli adulti (comprendere come i giovani adolescenti si pongono nei
confronti del mondo istituzionale: scuola, forze dell’ordine, Stato e suoi organi
periferici: atteggiamenti di fiducia o di opposizione nei confronti delle istituzioni?)

- Il bullismo ¢ solo un fenomeno presente tra gli adolescenti o esiste anche nel mondo
degli adulti?

- Quali azioni offensive compiute dagli adulti vi ricordano tale fenomeno?

- Chi sono o potrebbero essere 1 bulli e le vittime nel mondo degli adulti?

- Che vantaggi hanno, cosa ci guadagnano da questi comportamenti?

- E il gruppo classe chi potrebbe essere nel mondo degli adulti?

- E il preside ed i docenti?

- Affrontano e combattono con maggiore successo tale fenomeno deviante il corpo
docente vero e proprio o “quello del mondo degli adulti” ?E perché?

- Per quali ragioni le vittime del mondo degli adulti dovrebbero reagire?

- E possono reagire? Sono in qualche modo aiutati o tutelati se dovessero scegliere di
reagire?

- Che tipo di tutela o di garanzia desidera ricevere una vittima per convincersi a
denunciare i suoi persecutori o i loro comportamenti?

11. Quali sono i percorsi alternativi preferiti dai ragazzi che non riescono scolasticamente e
che non continuano gli studi? (o forse ¢ ... un’altra ricerca?)



CAP. 1V
Analisi e discussione dei dati

1. Le rappresentazioni della dirigenza

Lo strumento di rilevazione (la griglia di intervista), come discusso nel capitolo metodologico''’,
non ¢ stato “disegnato” rigidamente, si sono predisposti piuttosto gli items sensibili attorno ai quali
¢ ruotata la conduzione dell’intervista. Sottolineare questo punto ¢ assai indicativo: infatti, il
ricercatore non si ¢ servito di uno strumento rigido, codificato a priori, quanto piuttosto di uno
strumento debolmente strutturato che ha permesso di fornire alla conduzione una cornice sensibile
che insieme allo stimolo e all’emersione dei temi potesse orientarsi anche ad un loro contenimento.
A ciascun dirigente, raggiunto attraverso la richiesta formale di adesione alla ricerca, ¢ stata
assicurata la piena collaborazione in termini di scambio dei contenuti iniziali emersi durante la
raccolta dei dati e di totale flessibilita in relazione ai tempi scolastici. Essi hanno accettato di
partecipare volentieri, mostrando non soltanto interesse per gli obiettivi della ricerca ma apertura al
confronto e al dialogo con i ricercatori, condividendo aspetti assai personali della loro vita
lavorativa, specialmente la dimensione emotiva legata alla costante preoccupazione per i giovani
alunni ed il loro benessere psicofisico. Le interviste sono state condotte, previo appuntamento
telefonico e/o con la segreteria, il personale docente vicino la dirigenza o, in alcuni casi, con lo
stesso dirigente.

Ogni intervista esordiva con la descrizione della ricerca e la presentazione del ricercatore per
instaurare un clima di fiducia con I’intervistato, fornendo altresi tutte le informazioni relative alla
tutela della privacy e all’uso etico delle informazioni raccolte nonché della loro analisi scientifica.
Ogni intervista veniva trascritta immediatamente e trasferita in formato digitale per favorirne
I’analisi attraverso software ATLAS.ti 5.2: nella fase di raccolta delle interviste, si sono raccolte
informazioni e note empatiche relativamente alla relazione instaurata durante la conduzione
dell’intervista, nonché venivano annotate brevi descrizioni della dimensione psico-sociale del
tempo trascorso presso i locali scolastici prima e dopo I’intervista.

Particolare attenzione ¢ stata rivolta altresi ad un’osservazione e sensibilita etnografiche dei diversi
quartieri delle scuole sulla base delle quali ¢ stata stilata una storia naturale della ricerca, utile a
demistificare 1’osservazione del ricercatore quale momento oggettivo.

L’intervistatore ha effettuato le prime interviste con un obiettivo esplorativo di messa a punto dei
protocolli, dei metodi di trascrizione veloce, della conduzione complessiva del colloquio anche
rispetto alle tecniche di rilancio, di riformulazione delle domande e di probing (Zammuner, 1996;
Montesperelli, 1998).

La durata media delle interviste ¢ stata di 1 ora e 30 minuti circa. Le interviste in profondita ci
hanno permesso di fornire ampio spazio all’espressione dell’intervistato, di attribuire significati
soggettivamente e interattivamente co-costruiti nella situazione dell’intervista medesima''?.
L’intervista in profondita, rientrante all’interno delle interviste di tipo qualitativo, ci ha permesso di
superare molte delle resistenze degli intervistati, guidandoci alla conoscenza dei progetti di senso,
delle rappresentazioni e delle opinioni individuali, delle categorizzazioni e del divenire processuale
dei fenomeni studiati, consentendoci di ridurre 1’opacizzazione dovuta alla standardizzazione
(Bichi, 2002: 10).

Le interviste raccolte testimoniano, proprio attraverso 1’uso di un preciso repertorio, interpretativo
una serie di descrizioni, concetti e figure spesso assemblate attorno a metafore o immagini, che

Mvd. supra.

121 ’accezione di “relazione interattiva” & presente anche in alcune definizioni del concetto di “narrazione”: essa «& una
transazione sociale. Cio che si scambia ¢ una storia: la stessa narrazione assume la forma che assume proprio perché ¢’¢
una storia che transita. La narrazione ¢ dunque la pratica sociale in cui due o piu persone mettono in comune una storia
(Jedlowski, 2000, p. 66).



possono essere considerate risorse non solo per fornire dei giudizi e delle valutazioni, ma anche per
costruire una certa correlazione tra gli eventi e le azioni particolari da compiere (o gia intraprese).
Le interviste raccolte hanno permesso ’emergere di alcune dimensioni salienti in merito alla
costruzione della prevaricazione nell’eta evolutiva.

1.1 Le riflessioni sull’organizzazione e I’intervento

I dirigenti palermitani si interrogano ogni giorno su come promuovere il cambiamento presso le loro
strutture scolastiche che vivono difficolta diversificate e stratificate all'interno della stessa
organizzazione a causa del disagio individuale, relazionale e familiare degli allievi e sulle ricadute
che questi fenomeni hanno non solo sul successo scolastico, ma anche sugli adulti che
accompagnano i giovani verso 1’adultita.

Le proposte quindi provenienti dai testimoni privilegiati dell’organizzazione scuola, di coloro che
vivono la cultura organizzativa ma anche 1 rapporti con il quartiere e le famiglie, possono essere
validi supporti per le politiche scolastiche locali e nazionali o per co-costruire strumenti e
metodologie di intervento in campo educativo. Ci possono essere poi anche linee e misure
d’intervento per promuovere ad esempio i comportamenti pro sociali in adolescenza che possono
risultare anacronistici o poco pedagogici ma che evidenziano bene i livelli di depotenziamento
dell’identita lavorativa ai quali sono sottoposti: una dirigente di una scuola media per aumentare i
comportamenti pro sociali e legati ad una cultura della legalita, suggerisce una sorta di
"condizionamento operante" degli studenti, di stimolo e risposta connessa ai comportamenti
positivi: se ti comporti bene, ti riconosciamo dei bonus, dei premi. In alcune scuole del centro
storico, 1 dirigenti sottolineano che le modalita didattiche utilizzate non possono essere frontali ma
esclusivamente laboratoriali e di educazione non formale: la didattica assume un ruolo secondario
ed il compito educativo pedagogico diventa la mission della scuola.

1.2 La prevaricazione, i conflitti e le devianze

La mancanza di regole, in alcuni contesti educativi, legittima e consolida comportamenti devianti;
in alcuni casi, la scuola tenta una qualche forma di "assimilazione" e "accodamento" di nuovi codici
normativi ma l'insuccesso scolastico, il drop out o l'allontanamento sono spesso gli unici "risultati"
ottenuti. In ogni caso 1 docenti possono, nelle scuole a rischio del contesto urbano palermitano,
rappresentare dei modelli comportamentali congruenti, efficaci, "un modo d'essere" nuovo e che
possa avvicinare i ragazzi alla societa civile. I docenti ci descrivono 1 loro studenti incapaci di
mediare il conflitto veicolato solo attraverso agiti comportamentali: hanno un basso controllo degli
impulsi e non tollerano qualsiasi forma di frustrazione dei bisogni immediati; i bisogni non vengono
ancorati ad un esame di realta, non vengono mediati con i bisogni dell'altro, ma esigono un
soddisfacimento immediato e senza ostacoli. Le modalita di socializzazione sono espressione di
alcuni codici culturali radicati su territorio e se quindi ragazzi avessero nuove € piu opportunita di
essere socializzati attraverso contaminazioni peer to peer'”, forse alcune espressioni di disagio
sarebbero meno presenti ed evidenti. La trasparenza emotiva interpersonale puod essere un’altra
modalita efficace di contatto con giovani allievi che attraverso la provocazione, la svalutazione e la
delegittimazione del ruolo cercano di frammentare eventuali incongruenze viste o percepite nei loro
"autorevoli" interlocutori adulti. Inoltre, I'empatia e la trasparenza emotiva possono aiutare ad
entrare in contatto con tutte quelle realtda individuali o familiari che vivono una situazione di
marginalita sociale e non riescono/non possono instaurare dei ponti di comunicazione efficaci con
gli insegnanti dei loro figli.

Nel cercare di comprendere il perché della prevaricazione tra pari, 1 senzazionalismi mediatici
relativi al bullismo, i1 fatti di cronaca a livello nazionale sulla devianza minorile, portano alcuni
docenti a pensare che una certa responsabilita per quanto riguarda le dimensioni prevaricatorie

' vedi big brother come strumento educativo.



presenti nelle loro scuole, sia da imputare proprio ai mass-media, in un rapporto quasi di causa-
effetto, a tal punto che abbiamo riscontrato timore e resistenze a parlare in trasparenza e totale
autenticita di casi concreti di bullismo scolastico: "Il fantasma" della sovraesposizione della scuola
e degli alunni coinvolti era particolarmente presente; talune volte sono proprio le madri, di ragazzi
con caratteristiche "screditabili" ad essere allarmate per la salute e l'agio scolastico dei loro figli
dopo la visione di servizi televisivi specifici.

Esistono comunque ancora, all’interno della scuola, quando si parla di bullismo, molti stereotipi e
pensieri rigidi su chi sono le vittime ed i prevaricatori: un carnefice designato ed una vittima
designata

Alcune caratteristiche fisiche, personologiche o familiari vengono interpretate come prodromi della
prevaricazione adolescenziale e del bullismo. Vengono in alcuni casi tracciati dei veri e propri
profili di personalita o in un’ottica psicosociale un etichettamento identitario, un habitus che diventa
identita individuale. Come per i prevaricatori/bulli, le vittime vengono inquadrate come tali anche
perché c'¢ una rappresentazione sociale che veicola come predisposizione al pressing in
adolescenza, caratteristiche come la diversabilita, tratti di personalita come l'introversione o
peculiarita fisiche come la bassa statura o l'obesita.

In alcuni casi 1 nostri testimoni privilegiati ci dicono che se le stesse caratteristiche personali, fisiche
o di comportamento rientranti nella categoria "vittima" sono presenti in qualche docente, le
modalita di prevaricazione, derisione e in questo caso anche di delegittimazione del ruolo, vengono
utilizzate dai ragazzi "prevaricanti" alla stregua di quelle adottate in dinamiche peer; per di piu nei
casi in cui si assiste ad un intervento di un collega o del dirigente in difesa del professore "debole",
l'etichetta di vittima, inefficace e perdente sara potenziata. In riferimento alle differenze di genere
nella dimensione della prevaricazione, le ragazze in merito alla prevaricazione tra pari in alcuni casi
utilizzano modalita di pressing diverse e diversificate dai loro coetanei maschi, in altri casi invece
utilizzano gli stessi comportamenti e le stesse ritualita, attingono, quindi, in questo caso allo stesso
bagaglio simbolico culturale di una maschilita vincente.

1.3 Le famiglie

I presidi e i docenti che si occupano dei progetti interni ed esterni di matrice educativa constatano
che molte difficolta siano da leggere nella crisi delle sinergie educative scuola-famiglia; la
trasmissione dei codici normativi e le dinamiche educative intrafamiliari sono un aspetto fortemente
considerato per la creazione di "un'alleanza educativa" scuola-famiglia: se entrambe le agenzie
educative veicolano e socializzano modelli non difformi, i ragazzi attingeranno in maniera non
conflittuale da entrambe le realta. Alcuni genitori di ragazzi, che hanno problemi di drop out o
comportamentali intrascolastici riferiscono ai docenti di non riuscire ad intervenire sui disagi del
proprio figlio e che vivono una situazione di disempowerment legato alla loro genitorialita. Alcuni
dirigenti riferiscono di disagi degli allievi relativi a possibili crisi coniugali, a famiglie ricostituite: il
nuovo assetto familiare e le trasformazioni in atto, secondo alcuni docenti e dirigenti
influenzerebbero in maniera negativa la condotta e il benessere psichico degli alunni; altri ancora
imputano dei livelli di disagio nei loro allievi al fatto che questi ultimi abbiano all'interno delle loro
famiglie un padre "assente" o poco presente. Esistono anche situazioni estreme, di genitori che
hanno avuto grossi disagi, che non riescono ad assolvere la loro funzione genitoriale e che
impongono quindi un intervento coatto da parte del Tribunale; questi ragazzi, oltre ad avere livelli
di sofferenza diversificati e sintomatologicamente importanti, non sempre trovano, nei loro tortuosi
percorsi scolastici, professionalita in grado di accogliere per intero il loro malessere. Aumentano,
inoltre, soprattutto nelle scuole del centro storico, le presenze di allievi stranieri ed il relativo
investimento di risorse e progetti sull’intercultura e 1’integrazione. Nelle scuole con forte presenza
di allievi extracomunitari, i docenti riferiscono di molti ragazzi stranieri, supportati spesso dalle
famiglie, che cercano "di dare il meglio di sé€", quasi, riferiscono alcuni insegnanti curriculari, a
voler compensare uno svantaggio discriminatorio di partenza che le comunita territoriali delle



scuole gli attribuiscono: pregiudizi e rappresentazioni sociali su alcune etnie sono presenti ancora
negli schemi cognitivi degli attori sociali della scuola (abbiamo riscontrato una particolare
resistenza nei confronti degli alunni cinesi, nelle scuole in cui € presente questa minoranza etnica).
Anche attraverso il lavoro di osservazione partecipante espletato nelle scuole, ci si € accorti che le
differenze nei contesti scolastici dei ragazzi extracomunitari rispetto ai loro coetanei autoctoni, pit
che nelle dinamiche di gruppo tra pari, sono piu che altro presenti nel rapporto scuola - famiglia e
nelle richieste educative delle famiglie d'origine: molti dirigenti e docenti delle scuole del centro
storico, ove abbiamo una maggiore presenza di ragazzi con etnia non europea, riferiscono un
maggiore interscambio tra scuola e famiglia e riconoscimento del ruolo educativo dei docenti. Nelle
scuole delle circoscrizioni piu periferiche, invece la provenienza degli studenti ¢, per la quasi
totalita degli iscritti, proveniente dal quartiere o dalla borgata ove si trovano i plessi scolastici, con
una presenza di studenti extracomunitari quasi inesistente; per questi ragazzi e per le loro famiglie
I'appartenenza, il senso di comunita sono una forte possibilita in termini di risorse informali nel
fronteggiamento di difficolta familiari e non, ma diventano controllo e vincolo nel momento in cui
le scelte familiari, volute o subite, si differenziano dal sentire comune della borgata o della micro-
comunita di appartenenza.

1.4 1 servizi sociali: 1a relazione assente

Per quanto riguarda 1’abuso sessuale, la sessualita precoce e la violenza e il disagio minorile, gli
intervistati vedono la violenza fisica e psicologica, la violenza sessuale sui minori come dimensioni
che fanno parte di alcune realta scolastiche, c'¢ comunque un generale timore, da parte dei docenti e
dello stesso dirigente, a dare un nome a fatti di questo tipo, ad entrare nei vissuti delle vittime. In
merito alle fenomenologie relative alla sessualita ed in particolar modo allo sviluppo psicosessuale,
in alcune scuole palermitane, l'accento ¢ posto sulla sessualitd precoce degli studenti, esperita
quindi in preadolescenza tra pari, che spiazza e disarma gli operatori che dovrebbero in ogni caso
accompagnare e facilitare un’educazione socio-affettiva e sessuale nei contesti educativi.

In merito ai rapporti delle scuole con i Servizi Sociali Territoriali, molti dirigenti lamentano il
numero esiguo degli assistenti sociali presenti nella loro circoscrizione: si occupano principalmente
di abbandono scolastico, ma in alcune scuole, essendo diversi i casi di ragazzi in drop out il numero
dei professionisti del servizio sociale risulta essere totalmente insufficiente per una presa in carico
dei minori e delle famiglie; la stessa segnalazione ai servizi, in alcuni casi, viene concretamente
considerata dai SST solo dopo mesi, se non addirittura anni. Per cio che riguarda invece le risorse e
le possibilita provenienti dal terzo settore, le scuole non hanno una reale mappatura delle risorse del
privato sociale, l'accesso quindi da parte dei ragazzi a questo tipo di servizi diventa difficoltoso se
non inesistente. Infine, lo scambio e il rapporto con le forze dell'ordine degli allievi delle scuole a
rischio e di alcune scuole di periferia urbana, sono ambivalenti: da un lato sentono un profondo
distaziamento da una realta istituzionale che, nei loro contesti di socializzazione, viene mal
rappresentata, dall'altro, c'¢ anche una sorta di curiositd di comprendere una realta organizzativa
avvicinandosi non da "trasgressori" ma da studenti facenti parte di un'altra importante istituzione, la
Scuola che diventa un ponte comunicazionale e di dialogo conoscitivo.

2. L’analisi delle rappresentazioni dei preadolescenti: come si diventi maschi adeguati.

Nella fase di analisi dei dati tratti dai FG condotti con i pre-adolescenti, momento della ricerca su
cui mi sono piu concentrato, il materiale testuale analizzato con Atlas.ti, attraverso la metodologia
della Grounded Theory (Glaser & Strauss, 2009), ¢ stato codificato (nella fase di open coding) e
sono stati definiti 61 codici. Questi ultimi sono stati in seguito ricomposti in 5 family principali: 1)
Il maschio adeguato; 2) Femminilita esibita; 3) il maschio inadeguato; 4) il maschio vittimizzato e



5) il maschio complice. Nella lista che segue si possono distinguere le 5 family costruite ed i relativi
codici.

Code Family: Femminilita esibita

Created: 25/11/10 17.20.37 (Super)

Codes (11): [Farsi notare/farsi vedere] [femminile posseduto] [le femmime femmine] [le femmine non picchiano] [Le femmine
si awvicinano di piu] [le ragazze litigano per i ragazzi] [le ragazze mica vanno da loro] [messa alla prova o sfida all'onore/difendere il
femminile] [mi sento insicura] [perod sei maschio!] [socializzazione materna: la subordinazione]

Quotation(s): 52

Code Family: Il maschio adeguato

Created: 25/11/10 15.58.56 (Super)

Codes (25): [chi pud che scherzava con i co..] [costruire la rissa] [dare confidenza] [diciamo che era tipo come me!]
[esorcizzare il fantasma del maschio subordinabile] [essere leader] [& un cugino di provenzano] [Farsi notare/farsi vedere] [i maschi di
qui] [Le femmine si avvicinano di piu] [le ragazze litigano per i ragazzi] [marco si annaca tutto] [messa alla prova o sfida
all'onore/difendere il femminile] [minacciare] [prevaricazione] [reagire] [Rispetto/farsi rispettare] [scambiare protezione] [se fumo sono
pil maschio] [sentirsi pili grande] [sfrontato] [socializzazione maschile paterna: reagire] [socializzazione maschilita secondaria i bidelli i
professori] [subordinare] [violenza fisica]

Quotation(s): 127

Code Family: II maschio complice

Created: 25/11/10 16.27.00 (Super)

Codes (13): [a me mai perché c’ho conoscenz..] [chi puo che scherzava con i co..] [dare confidenza] [esibirsi per appartenere]
[esorcizzare il fantasma del maschio subordinabile] [Essere protetti] [Farsi notare/farsi vedere] [il gruppo] [non mi rappresenti nessuno]
[scambiare protezione] [se fumo sono pil maschio] [subordinare] [violenza fisica]

Quotation(s): 63

Code Family: Il maschio inadeguato

Created: 25/11/10 15.59.10 (Super)

Codes (14): [aspetto fisico essere un pd robusto] [avere bisogno di aiuto per difendersi] [chiusura] [esibirsi per appartenere]
[essere deboli, fragili] [le femmine aiutavano Luca] [le ragazze mica vanno da loro] [ma che maschio sei? sei frocio?] [paura]
[rivendicare la maschilita] [timidezza] [un ragazzo che studia] [uno scimunito!] [violenza fisica]

Quotation(s): 72

Code Family: Il maschio vittimizzato

Created: 25/11/10 15.59.19 (Super)

Codes (8): [aspetto fisico essere un po robusto] [costruire la rissa] [costruzione del processo di vittimizzazione] [Essere
protetti] [il gruppo] [rassegnarsi alla subordinazione] [sfigato!] [subordinare]

Quotation(s): 44

Come possiamo leggera dalla tabella precedente, la family “Il maschio adeguato” ¢ definita in base
a 25 codici che le sono stati attribuiti su un totale di 127 quotations.

Code Family: Il maschio adeguato

Codes (25): ["ammalaccainnato]” [“chi pud che scherzava con i co..”] [comandava] [costruire la rissa] [dare
confidenza] [diciamo che era tipo come me!] [esorcizzare il fantasma del maschio subordinabile] [essere leader] ['€ un
cugino di Provenzano”] [Farsi notare/farsi vedere] [Forza fisica] [“i maschi di qui”] [Le femmine si avvicinano di piu] [le
ragazze litigano per i ragazzi] [“marco si annaca tutto”] [messa alla prova o sfida all'onore/difendere il femminile]
[minacciare] [prevaricazione] [reagire] [Rispetto/farsi rispettare] [scambiare protezione] [se fumo sono pili maschio]
[sentirsi pil grande] [sfrontato] [socializzazione maschile paterna: reagire] [socializzazione maschilita secondaria i bidelli
i professori] [subordinare] [“suvicchiaria”] [“uomo di pancia”] [violenza fisica]

Quotation(s): 127

All’interno della family “Il maschio adeguato” sono stati raccolti 1 codici che concettualmente sono
riferibili ai processi di costruzione della maschilita preadolescente e all’agentivita maschile cosi
come definite e rappresentate all’interno dei diversi FG condotti ed agite nel corso delle
osservazioni etnografiche. Distinguiamo, oltre che per comoditda espositiva anche perché



dimensione su cui focalizzeremo d’ora in poi la nostra attenzione per ogni family'', la variabile di
genere. Notiamo attraverso la lettura della tabella seguente che riporta la lista dei codici della family
“Il maschio adeguato”, distinti per il loro “peso”'"” all’interno della famiglia medesima, come uno
dei principali processi che definisce la maschilita come caratteristica necessaria per divenire un
membro sociale adeguato. Sovente ci accorgiamo come il rapporto con le istituzioni scolastiche e
non (servizi sociali; forze dell’ordine, etc.) ed i contesti dell’incontro con queste forme di autorita si
trasformino in arene in cui gli stessi preadolescenti iniziano a definire la propria maschilita a partire
dai conflitti e gli scontri con quelle stesse autorita.
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Family network: “Il maschio Adeguato”

Una prima evidenza dell’analisi ¢ il “peso” attribuito all’interno della costruzione del “maschio
adeguato” al codice “E un cugino di Provenzano” (rintracciato in circa 20 quotation). Con questo
codice, espressamente utilizzato secondo il linguaggio dei gruppi analizzati, ci si vuole riferire alle
espressioni che 1 pre-adolescenti hanno utilizzato per indicare il comportamento vincente del
prevaricatore associato ai comportamenti criminali, € mafiosi in particolare. Solitamente il ragazzo

14 Al fine di rendere leggibile ogni output di dati preferiamo allegare in appendice le elaborazioni del software (Lista

dei codici; quotations e codici; le tabelle Codes-Primary documents, etc.) selezionando ed evidenziando le tabelle
piu esplicite nonché quelle utili nell’elaborazione delle nostre riflessioni.

E opportuno esplicitare che la frequenza qui indicata ¢ pit da considerasi come codice cosi come radicato
(grounded) nel testo, cosi come concettualmente ricorrente all’interno del testo.

115



prevaricatore ¢ interpretato come mafioso, associato a figure criminali di spicco. L'atteggiamento
prevaricatore ¢ associato alla mafia, il bullo e l'arrogante, rispetto alle rappresentazioni dei
preadolescenti, sembrerebbero trovare un continuum nei comportamenti criminali adulti. In tal
senso 1 “bulli” vengono interpretati come “boss”: 1’idiocultura della maschilita violenta si fonda ,
rispetto ai dati raccolti ed analizzati, su una serie di risorse simboliche e culturali condivise con la
subcultura mafiosa (p.e.: ’omerta, fare la spia, “fare lo sbirro”) e comunque ostili ad ogni forma di
istituzione formale. Le analogie tra comportamento prevaricatore e azione criminale mafioso sono
direttamente osservate da tutti i gruppi intervistati, cid0 diventa ancora piu evidente quando la
maschilita del prevaricatore vieni rinforzata da un modello maschile criminale che appare vincente.
Sembra particolarmente rilevante proprio per la delinquenza minorile di tipo mafioso in quanto, in
eta evolutiva, come risulta da molti studi e ricerche, la componente edonistico-espressiva della
devianza prevale su quella strumentale. In altre parole, cid significa che i ragazzi vivono meno la
funzione strumentale del loro comportamento, mentre esprimono piu bisogni legati ai processi di
stabilizzazione dell’identita e delle relazioni nel gruppo dei pari. Facendo nello specifico
riferimento alla criminalitd di stampo mafioso, i modelli culturali e valoriali proposti continuano a
risultare modelli di successo (Dino, 2006); in alcune aree delle territorio nazionale, ed in alcune
zone all’interno del medesimo tessuto urbano, i modelli mafiosi continuano ad essere di forte
attrazione, soprattutto per le giovani generazioni. Alcune prospettive di tipo fenomenologico
pongono ’accento sulle motivazioni e gli intenti delle persone devianti, affermando che certi eventi
tipicamente devianti e criminali possono esercitare un particolare fascino seduttivo sull'individuo, in
quanto gli forniscono gli offrono la possibilita di disporre di una nuova identita, un'occasione di
eccitazione o di piacere, gli permettono di sottrarsi a vincoli e restrizioni. In tal caso la vera sfida ¢
rappresentata dal fronteggiare una dimensione morale non materiale (Katz, 1988: 9). Secondo
questa prospettiva soggettiva il crimine ¢ scelto come mezzo deduttivo per ristabilire 1’autostima e
la propria identita, proprio in quei contesti in cui il senso dell’identitd o dell’autostima ¢ stato
represso. Non a caso i membri di una subcultura deviante (o criminale) apprendono tecniche, visioni
del mondo, attitudini, sviluppano convenzioni linguistiche, immagini e rappresentazioni di sé,
partecipando, di fatto, alla creazione di una subcultura. Queste espressioni subculturali sono sovente
anche espressioni di emozionalita intensa, arrivando a definire le modalita di riconoscimento e
comprensione in uso tra i loro membri. Ferrell e Sanders sostengono che “Una partecipazione
intima ad uno stile di vita collettivo dimostra e dispiega, a sé stessi e agli altri, qualita personali che
rendono degni di appartenenza, di accettazione, e di una potenziale acquisizione di importanza. In
gran parte, il significato, 1'azione, l'identita e lo status subculturali sono organizzati intorno allo
stile, attorno all'estetica condivisa dai membri delle subculture” (Ferrell e Sanders, 1995: 4-5).
Sovente, mostrare tratti di comportamento violento pud corrispondere ad aspettative di azione
condivise e puo essere giudicato positivamente (Katz, ibid.: 80)''°.

Per un giovane ’entrare a far parte di Cosa Nostra non significa esclusivamente potere guadagnare,
ma anche apprendere a costruire un’identita solida, uno status circondato da consenso sociale, da
“rispetto”, legittimano in termini culturali, potendo anche fare carriera e assumere, quindi, una
posizione di potere elevata (anche se illegalmente). L’apprendimento non riguarda solo le tecniche
o le abilita finalizzate alla conduzione delle attivita criminose, ma soprattutto lo “spirito di mafia” di
cui parlava il politologo Gaetano Mosca e il “sentire mafioso” che garantisce “la sopravvivenza, la
coesione e I’accomunamento nei membri di una sub-cultura” (Di Maria, 1989: 15).

La subcultura mafiosa ed i suoi repertori culturali forniscono ai propri affiliati risorse materiali ma
anche risorse simboliche in grado di garantire valori e sicurezze identitarie e relazionali quali il
potere, il godere di prestigio e “rispetto”, di essere “vincente”, la sicurezza di appartenere ad un
gruppo forte in termini di identitd (anche se improntata ai disvalori). Quanto sostenuto pud per
esempio ritrovarsi nella seguente quotation:

16 gj pensi, per esempio, alla diffusione della marca di abbigliamento giovanile “De puta madre” che ammicca, e non si
puod immaginare se con ironia o meno, al linguaggio dei Cartelli colombiani, dell’underworld del traffico della droga e
delle carceri, dello slang dello spaccio.



“Mauro: bulli ¢ essere scaltri.

Emanuele: prima iniziano da bulli e poi da mafiosi. Mafiosi sono quelli che contano nella zona invece
secondo me i bulli sono quelli cheeeeeeeeeeeee ...

Mauro: i bulli si sentono scaltri.

Emanuele: un esempio come abbiamo detto noi la mafia... manda tipo il vassallo.

Giuseppe: il padrino

Mauro: un picciotto

Emanuele: un picciotto ecco! Secondo me questa ¢ la differenza che il mafioso comanda il bullo e il bullo fa
quello che dice il mafioso

Gruppo: no

M.: quindi il mafioso ¢ il capo

Giuseppe: al di sopra di questi bulli c'¢ una persona che ¢ in un certo senso mafiosa

M.: scusate ma i mafiosi utilizzano i bulli ragazzi o anche i bulli adulti?

Giuseppe e altri: tutti e due

Giuseppe: c'¢ una gerarchia per esempio in cima c¢’¢ un mafioso e poi ci sono i bulli e prendono comandi da
questo

Marco: come Provenzano..”

P11: focus group Boccone.doc - 11:33 [Mauro: bulli é essere scaltri..] (591:606) (Super) - Codes: [¢
un cugino di Provenzano]

Marco: siccome qua esiste la mafia questi bulli si sentono dei boss
P11: focus group Boccone .doc - 11:26 [Marco: siccome qua esiste 1a m..] (317:317) (Super)

“Davide: Pero piu belli sono i film palermitani (Mery per sempre). Mafia, Mafia!”
P12: Focus Tomasi di Lampedusa.doc - 12:17 [Davide: Pero piu belli sonoi..] (189:189) (Super)
No memos

“D: La mafia € bella, la mafia ¢ tutto!”
P12: Focus Tomasi di Lampedusa.doc - 12:13 [D: La mafia ¢ bella, la mafia ..] (143:143) (Super)

I modelli valoriali della maschilita violenta sembrano essere legati nelle rappresentazioni dei
preadolescenti anche ai processi di socializzazione primaria di genere in cui la paternita riveste il
ruolo del sanzionante ma anche dell’identificazione:

“Giuseppe: pud cambiare pero... perd ci vuole un cambiamento del padre, a partire anche dal cognome, per
esempio se ti chiami Riina o Provenzano cio¢ uno si insospettisce

Emanuele: se lo sa tuo padre ti ammazza cio¢ € normale un padre anche se ¢ un mafioso per esempio

Maria: il padre ammazza il figlio perché rifiuta a suo padre che ¢ forte e potente

Monica: magari il figlio di un mafioso diventa anche mafioso perch¢ il padre lo costringe magari se il figlio
non lo fa lo minaccia

M.: quindi questi figlio di mafioso se vuole cambiare vita ha poche possibilita

Monica: perché magari poi ci manda persone per farlo...

Emanuele: ma il mafioso da piccolo non lo puo capire che suo padre ¢ mafioso poi lo viene a sapere perché
si accorge che suo padre ha I’anello d’oro barba cappello

M.: ¢ cosi il mafioso?

Giuseppe: Si. Il mafioso comincia come bullo

Giuseppe: se vedi per esempio la domenica un signore col cappello con il sigaro con i baffi I’anello nel
mignolino .....vedi che ¢ una persona...”

P11: focus group Boccone .doc - 11:34 [Giuseppe: puo cambiare pero.....] (644:653) (Super)

Il maschio “adeguato” ¢ pertanto un soggetto alimentato nelle rappresentazioni dei preadolescenti
dei modelli di autorita e subordinazione che considerano basati su processi di sopraffazione. Il bullo



(“maschio adeguato”) ¢ pertanto considerato un “boss”, la sua presenza ¢ normalizzata all’interno
dei contesti scolastici e gli viene riconosciuta la funzione del “comando”:

“Davide: era tipo il boss

Moderatore: chi era il boss?

Davide: Marco... il boss ¢ quello che comanda

Simona: difatti poi lo sfottevano Luca

Giuseppe: in ogni classe c'¢ un boss

Grazia: in alcune pure due

Moderatore: ho capito... quindi dice Davide che in ogni classe c'¢ un boss... e perché secondo voi? come
mai? e che succede quando c'¢ un boss in una classe? fatemi capire

Davide: Gabriele, dillo tu!

Gabriele: ma perché, io comando?

Giovanni: vedi che Gabriele non ¢ cosi...

P 5: FG MAZZINI 19 05 07.doc - 5:51 [perché Palermo praticamente ¢ ..] (202:202) (Super)
Codes: [€ un cugino di provenzano]

All’interno dei processi di rappresentazione della maschilita vincente egemonica (Connell, 1996) si
costruiscono le fenomenologie maschile antagoniste, subordinate e/o subordinabili (anche in
relazione alle figure istituzionali):
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“fare u’ cascittune
P 5: FG MAZZINI 19 05 07.doc - 5:61 [fare u cascittune] (418:418) (Super)

“Davide: Tipo uomo di pancia”
P12: Focus Tomasi di Lampedusa.doc - 12:7 [Davide: Tipo uomo di pancia] (64:64) (Super)

“Mirko: Meno male che c’¢ I’omerta perché altrimenti appena succede una cosa, anche una fesseria, ci sono
4, 5 persone che lo vanno a dire alla professoressa

Claudio: dicevi meno male che c’¢ 1’omerta

Sara: Tutti dicono che siamo sbirri

(si crea confusione, i ragazzi parlano contemporaneamente)

X: Se tu vedi che il tuo compagno da una boffa''® ad un altro chi ti ci porta a dirlo alla professoressa?

P12: Focus Tomasi di Lampedusa.doc - 12:19 [Mirkoe: Meno male che ¢’¢ ’ome..] (200:204) (Super)

X'"%: almeno i poliziotti fanno il loro lavoro, invece, gli sbirri non glieli porta nessuno di andare a denunciare
cose che neanche ti riguardano

Alessandra: quindi lo sbirro chi ¢?

X: Uno che non ¢ né poliziotto, né carabiniere

P12: Focus Tomasi di Lampedusa.doc - 12:20 [X: almeno i poliziotti fanno i..] (216:217) (Super)

Gabriele: sbirri! (ridono tutti)

Moderatore: e perche secondo voi?perché sono considerati cosi? (Davide dice qualcosa) Ah, ma ¢ un'offesa
pure questa allora!

Davide: sii!

Moderatore: cioe¢, come dire Beep (confermano); quindi qualcuno che dice sbirro e allora € pure beep
Davide: beep, si

Moderatore: ¢ perché, me lo dici il motivo? perché dire sbirro ¢ una offesa?

Davide: boh, € cosi...

"7 Fare lo spione
8 Uno schiaffo
19 Utilizziamo X quando non abbiamo identificato il parlante nel momento della trascrizione.



Moderatore: secondo voi perché ¢ un'offesa? cosa significa sbirro secondo voi? (ridono) dice Giovanni:
"spiune" '

Giovanni: cosi li chiamano i poliziotti (confusione)

Moderatore: allora scusate, se uno mi dice cosi, che intende dire, che sei spione?

condiviso: sii (ridono)

Gabriele: ¢ come se ti dicono sei un pezzo di Kaka....

P13: focus woijtila.doc - 13:17 [Gabriele: sbirri! (ridono tutt..] (366:377) (Super)

Le rappresentazioni dei preadolescenti fanno scorgere il frame ex ante fatto dei repertori culturali e
comunicativi che vengono utilizzati nella costruzione della necessaria reputazione di mafioso, dei
modelli utilizzati nei processi di socializzazione criminali degli apprendisti: la mafia e le sue
espressioni violente esplicitabili nel linguaggio, in un certo tradizionalismo e in alcune forme di
sessismo (Siebert, 1994; Lupo, 2003), per esempio, rappresentano un modello culturale di successo
all’interno della popolazione piu vasta, € non solo in una sua parte. Il mostrare segni aggressivi,
soprattutto quando ci si riferisce a status e reputazione guadagnati attraverso mezzi violenti e che
forniscono, soprattutto ai giovani a rischio di coinvolgimento in attivita mafiose, sensazioni positive
del sé, “procedure per 1’acquisizione di status” (Ruggiero, 1996: 59), specie quando non si hanno a
disposizione altre possibilita per lo sviluppo identitario: proprio il riferimento al rispetto, all’onore e
ad un falso tradizionalismo ci permettono di isolare segmenti culturali ambivalenti che rendono
indistinguibile la cultura mafiosa da quella della societa siciliana locale e ne fanno la forza'?'.

Lupo avverte il rischio insito nel riconoscimento sociale della mafia attraverso il richiamo ad
espressioni di tradizionalismo (sia che si tratti di una certa forma di virilita che di familismo) come
mezzo per ottenere successo, cosi come considera pericolose certe retoriche tradizionaliste che, in
un certo qual modo, legittimano Cosa nostra. Certe rappresentazioni di Cosa nostra possono
richiamare una mitologia mafiosa specifica, “L’elemento arcaico comune a noi tutti, ’interprete di
un qualcosa che si va perdendo, che potremmo rimpiangere: un qualcosa che puo essere un peccato
0 una virtu, un fattore relativo all’espressione delle nostre pulsioni violente o al contrario alla nostra
capacita di tenerle sotto controllo — parlando a bassa voce, trovando una mediazione, portando nel
gioco il concetto di autorita informale e quello di carisma” (Lupo, 2003: 18).

La mafia come repertorio culturale e comunicativo, come depositaria dei valori e dei tratti
connotanti un’etnia, quella siciliana, che accede ai mass media e alla fiction e vi ritrova
riconoscimenti esterni ma anche ispirazione, come nel secondo film della serie de I/ Padrino, “dove
alle origini della mafia gli immigrati trovano nella tradizione familista la forza per resistere in un
mondo estraneo ¢ ostile, anche se capace di offrire loro opportunita senza precedenti” (Lupo, ibid.:
31). “la buona mafia protettrice del bel tempo che fu” (Lupo, ibid.: 46).

Un altro codice che reputiamo caratterizzante della family “Il maschio adeguato” ¢ “Farsi
notare/farsi vedere” (11-4'*%). Esso si riferisce non soltanto alle dimensioni comportamentali e
strumentali della costruzione di una reputazione maschile ma anche all'aspetto estetico,
all'attrazione, alla costruzione del desiderio (etero)sessuale e il conseguente effetto sulle
rappresentazioni della femminilita.

120 Spione

121 Non ¢ evento isolato, nella storia della mafia, che accusati, avvocati difensori, persino uomini di chiesa si siano
richiamati, per respingere le accuse di associazione a delinquere o per negare ’esistenza stessa di un’organizzazione
mafiosa, ai valori della tradizione, a sanzionare i devianti (quali I’omosessuale, I’adultero/a, lo stupratore), a dichiarare
di non occuparsi del traffico di droga o dello spaccio: in tal modo si creava “un ponte tra il mondo iniziatico e quello
della gente comune, tra il ceto dei facinorosi e le classi dirigenti”. “L’incardinamento pit o meno fantasioso delle varie
Cose nostre nella Tradizione, nella Famiglia e nella Virilita esprime dappertutto, oggi come ieri, il rimpianto di mitiche
compattezze, ed ¢ percio adatto ad ottenere quel riconoscimento sociale senza il quale la criminalita organizzata non
puo ottenere i suoi successi” (Lupo, 2003: 66; corsivo mio).

122 ] primo numero rappresenta il “peso” all’interno delle diverse quotation mentre il secondo ne indica la “densita”,
ossia le relazioni di analogia, proprieta, causa, contraddizione, etc. con altri eventuali codici



Q Rispettoffarsi rispettare s associated with.

is associated with is part of

% Farsi notarefarsi vedere~ is cause of

is property of

is associated with
is part of

|§2 non ci Facciame sempre riconos. I

|§% Le fernmine si avvicinana di piC|~I

ﬁ messa alla prova o sfida
allonorefdifendere il Femminile

“Farsi una reputazione” ¢ pertanto compito tanto complesso quanto fondamentale: bisogna non solo
essere consapevoli dei comportamenti piu appropriati a secondo delle situazioni, ma anche saper
curare la propria immagine offrendo interpretazioni accettabili e condivisibili del proprio
comportamento nei casi in cui possa venire interpretata in modi che potrebbero danneggiare la
reputazione che si sta costruendo. A questi due elementi ¢ necessario aggiungere che ¢ utile, altresi,
sapere come usare i nostri contatti sociali, le nostre relazioni in modo che ci permettano di
diffondere informazioni che migliorino o proteggano la nostra immagine sociale; cosi come essere
in grado di impiegare strategie di spiegazione e di argomentazione che modifichino I’impatto delle
azioni che potrebbero apparire inappropriate.

La nostra attenzione deve essere rivolta allo studio della dimensione dei circuiti comunicativi di
gruppo, e alla logica della comunicazione di gruppo, 1’appartenenza di gruppo e il livello di
coinvolgimento in performance di ruolo (Emler e Reicher, op. cit.: 271). 1l gruppo ¢ importante nel
mondo sociale dei preadolescenti e degli adolescenti, la stragrande maggioranza di essi afferma di
essere parte di un qualche tipo di gruppo. L’apprendimento ¢ di tipo dialettico, interattivo ed
include aspetti edonistico-comunicativi: esso, esplicandosi attraverso la comunicazione intra-
gruppale, risente fortemente del potere simbolico dei mass media, per esempio, in termini di
configurazione dell’identita e identificazione e riorganizzazione simbolica della medesima.

La dimensione reputazionale ¢ particolarmente evidente nel codice (e nelle rappresentazioni che
riassume) ed ¢ legata a due dimensioni fondamentali: a) la costruzione del genere maschile e b) la
conseguente performativita in relazione al femminile'*. Si considera le seguenti quotation:

“Marco: uhé ci su i fimmini ehh ammazzamunni!'**
Moderatore: che vuol dire?

Marco: ci su i fimmini'®

11 gruppo suggerisce a Marco di parlare in Italiano

Osservatrice: ma no va bene anche in siciliano

Marco: OH! Nun ma firu!'*® ¢’¢ una ragazza che ti piace a te e tipo tu ti litighi con lui per farti vedere
Moderatore: ah, ho capito, quindi voi state dicendo che uno puo diventare bullo anche per farsi vedere
Alberto: anche, per essere considerato uno fa pure questo...dicono: “ah tu non sei niente, tu sei scemo.. va
beh ti faccio vedere se sono scemo”, lui fa lo scaltro con quelli piu deboli di lui”

P16: leonardo da vinci.rtf - 16:3 [Toni: secondo me non é cattivo..] (42:44) (Super)

Codes: [Farsi notare/farsi vedere]

123 «che ora una ragazza per avvicinarsi ad un ragazzo conta solo l'aspetto fisico” P 5: FG MAZZINI 19 05 07.doc -

5:37 [che ora una ragazza per avvici..] (99:99) (Super).
124 «Ci sono le femmine prendiamoci a botte!”

“Ci sono le femmine!”

“Non ne sono capace”

125
126



“si vogliono fare riconoscere da tutti”
P11: focus group Boccone Anna Ale.doc - 11:10 [si vogliono fare riconoscere d..] (135:135) (Super)
Codes: [Farsi notare/farsi vedere]

“Alberto: secondo me ¢€ per farsi notare

Moderatore: ah tu dici che ¢ per farsi notare?

Erina: per farsi rispettare dagli alunni”

P14: focus_group_Di_Vittorio.doc - 14:6 [Alberto: secondo me é per fars..] (71:73) (Super)

“Toni: secondo me non ¢ cattivo, perché lo faceva per farsi notare...

Daniela: ¢ una persona secondo me che non ha amici e si vuole fare notare

Giulia e Toni: vuole stare al centro dell'attenzione”

P14: focus_group Di_Vittorio.doc - 14:8 [Marco: uhe ci su i fimmini ehh..] (78:85) (Super)

“per farsi vedere, per farsi notare”.

P 5: FG MAZZINI 19 05 07.doc - 5:24 [per farsi vedere, per farsi no..] (56:56) (Super)
“perché si fanno notare!”

P 5: FG MAZZINI 19 05 07.doc - 5:29 [perché si fanno notare!] (63:63) (Super)

“Alessandro: ora conta la popolarita, tutte queste cose...”
P 5: FG MAZZINI 19 05 07.doc - 5:33 [Alessandro: ora conta la popol..] (90:90) (Super)

Come evidenziato dalle quotation riportate la costruzione della maschilita egemone'?’ (Connell,
1996) ¢ strettamente legata alla dimensione pubblica del “farsi notare e del farsi vedere”. La
costruzione di subordinazione ¢ pertanto sempre ed inevitabilmente relazionale (cosi come le forme
di vittimizzazione). In tal senso 1’uso di pratiche violente ¢ uno strumento di coercizione ma anche
di rappresentazione di s€. Si consideri come gli adolescenti si rappresentano la figura del maschio
prevaricatore come oggetto desiderato dallo sguardo femminile:

“Federica: anche per dimostrarsi piu forti davanti alle ragazze

Moderatore: quindi uno fa anche il bullo per dimostrarsi piu forte di fronte ad una ragazza; e alle ragazze
piacciono i bulli?

Federica: ad alcune si

Roberta: ad alcune si”

P19: trascrizione focus mattarella.doc - 19:4 [Federica: anche per dimostrars..] (303:306) (Super)

“perché se stai con quelli che pigliano sempre legnate... invece cosi anche le femmine si avvicinano di piu a
te per esempio... tu devi sapere che ci sono per esempio quelli scimuniti, come a Renato senza offesa, a lui le
femmine non si avvicinano”

P 5: FG MAZZINI 19 05 07.doc - 5:30 [ppure perché se stai con quell..] (70:70) (Super)

“Ragazzi, alle ragazze piacciono i bulli?
Emanuele: perché loro sono forti,

Voce indistinta: stanno sempre insieme
Monica: (Dice qualcosa sottovoce)

127 Connell ¢ il primo studioso a riferire di mascolinita egemone rifacendosi espressamente alla definizione gramsciana
di egemonia. Di Gramsci, Connell sottolinea la differenza tra egemonia e dominio: non si tratta soltanto della pura
coercizione attraverso 1’uso della forza e della violenza (aspetti questi presenti nelle pratiche di egemonia), piuttosto
essa implica il consenso attraverso la dimensione culturale, attraverso una serie di rappresentazioni. E chiaro che una
particolare attenzione ¢ prestata ai processi di legittimazione ¢ a quelle pratiche che servono a rendere un gruppo,
quello dei maschi, egemone. La dimensione egemone ¢ pertanto sostenuta attraverso una serie di pratiche, pratiche
che devono essere agite per mantenere questi assetti e queste rappresentazioni. Cfr. Antonio Gramsci, Quaderni del
carcere, a cura di V. Gerratana, Einaudi, Torino, 1975, p. 1638.



scusa Monica puoi ripetere?

Monica: i bulli maschi e i bulli femmine stanno sempre insieme cosi si difendono a vicenda
P11: focus group Boccone Anna Ale.doc - 11:21 [M.: Ragazzi, alle r..] (260:267) (Super)

Le condotte del maschio preadolescente prevaricatore e della femmina preadolescente che lo
“ammira” diventano pratiche ed esperienze che si costruiscono reciprocamente, attraverso relazioni
che definiscono contemporaneamente altre sfumature di mascolinita e femminilita, in una relazione
di mutua costituzione. In definitiva, “bulli” e “bulle” stanno insieme per difendersi reciprocamente
e per difendere le rappresentazioni egemoniche, in un sottile rapporto in cui la “sfrontatezza” del
maschio nei confronti della femmina ¢ neutralizzata dalla capacita di questi di renderla “sicura” e
“proteggerla”. In tal senso, come avremo modo di apprezzare nelle analisi successive, anche i
maschi che “si fanno rispettare” e non soccombono nei confronti fisici e/o verbali, dimostrano di
“fare sul serio”, e risultano “vincenti” alle ragazze.

€% Rispetto/farsi rispettare

is associated with s assoriated with

 ispatof—_— w[S& Farsinotars/farsi vedsre~

is cause of is assoriated with

$3 Le Femmine si avvicinano di pili~

Network: “Le femmine si avvicinano di piu”

Nel processo di costruzione della maschilita “adeguata”, il soggetto prevaricatore utilizza una serie
di forme di neutralizzazione nei confronti e dell’etichetta di prevaricatore (o violento, bullo, etc.) e
delle pratiche violente: il suo intento ¢ quello di “normalizzare” pratiche ed esperienze violente
utilizzando la metafora di chi scherza, dello sfrontato, di chi ha il “potere” di “scherzare” con gli
altri. Gli altri, maschi e femmine, ne riconoscono lo scherzo, e pertanto la pratica di
normalizzazione della violenza (e di costruzione del controllo) perché sono subordinati alla forza
delle sue rappresentazioni.

€% Farsi notare/Farsi vedere~' - is part of . ispartof____— (€% dare confidenza

ﬁ intermediare/difenders /

is part of is associated with

|§§ chi pud che scherzava coni co, .~I

Si considerino le seguenti quotation:

“chi puo che scherzava con i compagni”
P 5: FG MAZZINI 19 05 07.doc - 5:16 [chi puo che scherzava con i co..] (40:40) (Super)



“io tipo mi piace scherzare”
P 5: FG MAZZINI 19 05 07.doc - 5:22 [io tipo mi piace scherzare] (52:52) (Super)

“i0? fazzu sti cuase? no ma io sono una persona tipo... non ¢ che mi faccio rispettare, io tipo mi piace scherzare, tipo
sono simpatico, pero gli altri non devono essere antipatici con me, picchi sennd...a settanta un m'appatta! '#*

P 5: FG MAZZINI 19 05 07.doc - 5:21 [io? fazzu sti cuase? no ma io ..] (52:52) (Super)

Abbiamo inoltre registrato delle altre relazioni intorno al codice “subordinare”. Esso si sostanzia in
una costruzione ben specifica in cui si ritrovano chiaramente la forza e la violenza fisica, quanto
poco prima abbiamo definito forme di neutralizzazione di atti e comportamenti prevaricatori, ma
anche processi di intermediazione e di scambio di protezione. Osserviamo piu da vicino questa
sezione della family, concentrandoci sul network definito in base al codice ‘“‘subordinare” e
approfondendo le relazioni tra i codici con 1 quali ha relazioni dirette (nonché con quelli co-
occorrenti).

conica.
T sssocited witn
T e i

Network: “Subordinare”

N .

Abbiamo gia evidenziato come il codice “subordinare”, come ¢ possibile verificare nel grafico
sopra che ben rappresenta il network, sia legato alla dimensione della costruzione della reputazione
violenta (“Farsi notare/farsi vedere”) e alla dimensione della costruzione dello status che, nello
specifico, riconduciamo al codice “Rispetto/farsi rispettare”. Come veniva riportato
precedentemente, questo ultimo codice si riferisce non soltanto alle dimensioni comportamentali e
strumentali della costruzione di una reputazione maschile ma anche all'aspetto estetico,
all'attrazione, alla costruzione del desiderio (etero)sessuale. Rispetto ed onore sono apprezzati dagli
attori sociali in virtu della loro posizione sociale ma, in quanto azioni sociali sono quel
comportamento che ¢ necessario per acquisire, conservare, mantenere e sopratutto riparare la
posizione e lo status di onorabilita. Attraverso 1’onore, nello specifico, si rende possibile la
strutturazione degli assetti di stratificazione sociale che definiscono “diritti” posizionali acquisiti.

128 “Jg? To faccio queste cose? no ma io sono una persona tipo... non & che mi faccio rispettare, io tipo mi piace

scherzare, tipo sono simpatico, pero gli altri non devono essere antipatici con me, perché altrimenti...a settanta un
m'appatta! (espressione gergale dal gioco delle carte, traducibile con “altrimenti non mi confinfera; non lo
digerisco™)”



€% Farsi notare/farsi vederen

is associated with \ i part U\
is part af

Q messa alla prova o sfida
[§3 Rispettoffarsirispsttars alltnarejdiendere i Femminile
\ is property of is associated with

is part of

is associated with

[ ron ci Facciamo sempre riconos.. | £ Le fermine si avvidinano di pii- |

/

is cause of

/

Questi processi si manifestano soprattutto in relazione agli scontri violenti per “aggiudicarsi” lo
sguardo femminile (“Il femminile posseduto”). Si considerino, a titolo esemplificativo, 1 seguenti

passaggi:

“l'altra volta c'era un signore... c'erano due maschi che erano uno il fidanzato della ragazza e l'altro 'amico
suo, e c'era uno che ¢ passato ¢ ha fischiato alla sua ragazza, poi quello c'¢ andato e si sono ammazzati con i
coltelli, uno ci ha inziccato'® il coltello qua (indica la spalla) e tu vedevi che questo camminava con il
coltello qui, tipo nei film, ti giuro vero... poi sono di carabinieri, ambulanza, c'¢ la tutto il sangue per terra”

P 5: FG MAZZINI 19 05 07.doc - 5:49 [I'altra volta c'era un signore..] (198:198) (Super)

“Mauro: qualche giorno fa al Politeama c'erano due fidanzati e il ragazzo guardava la ragazza dell'altro e
ando a finire con i coltelli e un ragazzo ¢ morto

M:solo per uno sguardo?

M: e un ragazzo ¢ morto al Politeama?

Giuseppe: si, si perché non si puo cio€ se siamo due coppie ¢ io guardo la ragazza del mio amico quello se la
prenda con me

M: e secondo te ¢ giusto prendersela?

Giuseppe: no, se magari la tocca

Marco: no anche... tipo mio padre e mia madre..... mio padre tipo con gli amici balla con altre donne perd lo
sanno che mio padre non ¢ uno di quelli. A mio padre gli basta mia madre. E mia madre tipo balla anche con
gli animatori. Mio padre e mia madre non sono gelosi

M: ma Marco Emanuele secondo voi ¢ giusto arrivare a tanto per uno sguardo

Mauro: puo essere che io do uno sguardo perché mi sembra di conoscerla

Emanuele: a volte io penso che gli occhi guardano ma non me ne rendo conto che sto guardando

Mauro:puo essere che a questa ragazza la conosceva

M: una di queste ragazze?

Marco:che per uno sguardo gia si ingelosiscono!

M Christian

Christian: € poi se fosse cosi € cosa di ogni giorno perché quasi tutti i ragazzi guardano le ragazze anche se
sono fidanzate e non ¢ giusto.....

Giuseppe: ¢ tipo di istinto guardare le ragazze che passano

P11: focus group Boccone.doc - 11:32 [Mauro: qualche giorno fa al Po..] (507:522) (Super)

12 Conficcato



Salvatore M: se ¢ un maschio e una femminaaaa eee io penso che..¢ un pezzo i scafazzatu

Maria B: € un pezzu i scafazzatu picchi mittirisi cu una fimmina'*

Salvatore M: professore se ¢ un maschio ¢ una femmina io gli dico alla femmina tu vattene mi ci litigo io con
il maschio, se ti senti scaltro di litigarsi con una femmina!

P18: trascrizione focus group sciascia.doc - 18:23 [Salvatore M: se ¢ un maschio e..] (428:430)
(Super)

Codes: [messa alla prova o sfida all’onore/difendere il femminile]

No memos

Ma affinché il processo di subordinazione sia fruttuoso, il maschio egemone deve rappresentare per
sé e per gli altri (le altre) una fonte di protezione, ottenuta con la minaccia, che si basa sullo
scambio impari di violenza contro riconoscimento del suo ruolo. Solitamente si tratta di un ruolo di
mediazione tra i generi e tra i gruppi. Si confrontino le seguenti quotation:

“Giovanni: quando c'é sciarra®®' ¢'¢ sempre lui in mezzo

Francesco: ma ¢ perché chiamano sempre a mmia “
P 5: FG MAZZINI 19 05 07.doc - 5:52 [Giovanni: quando c'é sciarra c..] (356:357) (Super)

“Umberto: perché ce ne sono molte, ¢'é stato un periodo che ce n'era una ogni settimana, anche due o tre
cose, allora ogni volta c'era lui che si immischiava sempre, sempre, ogni volta ¢ il primo spettatore

Francesco: una volta c'erano due che si stavano litigando, e uno che li stava separando, e io gli faccio ma

picchi un li lassi stari'?*? «

P 5: FG MAZZINI 19 05 07.doc - 5:55 [Umberto: perché ce ne sono mol..] (369:370) (Super)

“Francesco: si ma poi, succede sempre che loro sono sotto ¢ io sono sopra, ed i0 un puozzo scinniri (si
riferisce ai due piani della scuola), ma io scendo lo stesso, c'era uno che mi fa “tu te ne devi acchianari”, ed
io ci fazzu ma tu cu sii? io scinnu pi suvicchiaria, i0 u ammuttavu e passavu e iddu mi fa poi all'uscita na
discurriemu, e io ci fazzu vabbene, quannu nisciemu, mi ci avvicino e ¢i fazzo “chi ¢ cucino, qual ¢ il tuo
problema?” dice “ma io stava babbiannu”, ed io ci dico ca io stu babbio u nnu vuagghio, pero non ci siamo
litigati... e poi appena parlava ci davo una testata in mucca (ridono)'*”

P 5: FG MAZZINI 19 05 07.doc - 5:57 [Francesco: si ma poi, succede ..] (372:372) (Super)

Lo scambio di protezione verso riconoscimento si concretizza attraverso I’imposizione di un prezzo
che definiamo “costo relazionale” della mascolinita egemone. Si tratta dello sfruttamento,
dell’imposizione della minaccia, della riduzione dell’autonomia dei soggetti e di ogni altra pratica
subordinante.

“Giulio: perché avevano paura di soffrire le stesse ingiustizie che soffrivano diciamo le vittime di Marco,
quindi diciamo che si mettevano dal lato del bullo per evitare di subire”
P 4: FG marconi in.doc - 4:8 [Giulio: perché avevano paura d..] (56:56) (Super)

“io lo difendo, ma lui mi deve difendere compiti (ridono)”
P 5: FG MAZZINI 19 05 07.doc - 5:54 [io lo difendo, ma lui mi deve ..] (364:364) (Super)

130 “E un indegno perché confrontarsi con una femmina”.

B Lite
132« _ma perché non li lasci stare?”

1 X . . . .

33 “Francesco: si ma poi, succede sempre che loro sono sotto e io sono sopra, ed io non posso scendere, ma io scendo
lo stesso, c'era uno che mi fa “tu devi risalire”, ed io gli dico ma tu chi sei? io scendo per soperchieria, io I’ho spinto e
son passato e lui mi dice che all’uscita ce la discutiamo, ¢ io gli dico va bene, quando usciamo, mi avvicino e gli dico
“che c¢’¢ amico, qual ¢ il tuo problema?” dice “ma io stavo scherzando”, ed io gli dico che questo scherzo non lo voglio,

. . fioato.. . va oli davo u ) .
erd non abbiamo litigato... € poi appena parlava gli davo una testata in bocca (ridono)”



Chiaramente nel processo di costruzione della propria reputazione e nel processo di subordinazione
il “maschio adeguato” utilizzera ogni pratica ed esperienza per esorcizzare il fantasma del maschio
subordinabile: intendo con questo processo individuare le pratiche di controllo e della gestione della
propria identita finalizzate a evitare, come ricorda Goffman, di “perdere la faccia”. Evitare ogni
discrepanza tra s¢ e ’immagine che di lui hanno gli altri.

Giuseppe: vedono nelle loro vittime quello che vorrebbero essere loro
P11: focus group Boccone .doc - 11:11 [Giuseppe: vedono nelle loro vi..] (151:151) (Super)

Come abbiamo sottolineato nei precedenti capitoli di ricostruzione teorica, le culture della vergogna
portano i maschi a reagire in maniera intensa relativamente alle offese in un misto di ansieta,
vergogna e rabbia. La messa alla prova dell’onore maschile sono i luoghi pubblici, luoghi che
possono mettere a repentaglio reputazione ed onorabilita di famiglie e di donne (compagne o
parenti).

Il ricorso alla violenza segue ai tentativi di messa alla prova o sfida all’onore. In quanto fa parte
integrante del meccanismo dell’onore, si tratta di una violenza niente affatto casuale. Infatti i
codici d’onore richiedono esplicitamente il contrattacco quando I’onore venga messo a
repentaglio attraverso una sfida aperta. Dal momento che non ci si puo sottrarre alla sfida, la
disponibilita a ricorrere alla violenza, spesso fino a livelli letali, ¢ intimamente legata alla
necessita di difesa della reputazione di onorabilita con tutti gli strumenti a disposizione. Appare
opportuno rilevare che non esiste onore al di fuori della messa in scena e della recita
dell’onore; chi non ¢ disposto a stare su questo palco non puod pretendere di occupare una
posizione nel mondo concettuale dell’onore. Per esempio Polk (1999) nel suo studio relativo
alle “risse da bar” individua: a) il contesto: luogo di attivita del tempo libero, spesso ad
accesso libero e anonimo, come locali, punti di ristorazione, luoghi di divertimento e
infrastrutture ad essi funzionali. In questi contesti si creano situazioni ad alta densita fisica di
contatto tra gruppi di maschi; b) il pubblico: un’audience la quale diviene testimone
dell’azione. La presenza degli osservatori ¢ fondamentale nell’ottica della pubblicita
dell’onore; ¢) mossa di apertura: si lancia una sfida a un altro maschio (gesto modesto, come
una leggera spinta o un insulto, una battuta maligna o persino uno sguardo percepito come
molesto, la sua natura ¢ sufficiente a chiamare in gioco, mettendolo a repentaglio, 1’onore
dell’altro maschio e d) contromossa: reazione del soggetto provocato. Se la contromossa ¢ di
tipo ritorsivo, se cio¢ € un tipo di mossa generata dal “punto d’onore”, che mira a ripristinare la
faccia del soggetto e a dimostrare la sua determinazione a difendere il proprio onore di fronte
agli occhi degli altri, si vengono a creare le premesse di un mutuo accordo di ricorso alla
violenza.

Si considerino le seguenti quotation:

perché stavo giocando a pallone e chiddu un sa fida a giucare u pallune, i0 mu maiccava e iddu mi tirava
sempre a magliettina, io ci dissi appena vincolo a magliettina t'a regalu, poi iddu venne nni mia e mi disse chi
¢? e io ci cafuddavu un pugnu cca (sul mento) e intrund, poi vinne un suo amico e ci dissi viri ca puru cu ttia
ma pigghiu, poi vinni u prufessure che ci ha divisi'**.

P 5: FG MAZZINI 19 05 07.doc - 5:58 [perché ¢ stavo giocando a pall..] (382:382) (Super)

134 “Perché stavo giocando al pallone e quello non & capace di giocare al pallone, io lo marcavo e lui mi tirava sempre

la maglietta, io gli ho detto che appena avessi vinto gli avrei regalato la maglietta, poi lui € venuto da me e mi disse:
cosa c’¢? Ed io gli ho sferrato un pugno sul mento e I’ho stordito, poi ¢ venuto un suo amico e gli ho detto che me la
sarei presa pure con lui, poi € intervenuto il professore che ci ha divisi”



(Entrano due ragazzini, Fo. si avventa contro di loro. Interveniamo per separarli. I due entrano in classe e s
i siedono. Entra un gruppo di ragazzini accompagnati da una professoressa che ci spiega che l’aula serve p
er la proiezione di un film)

P 8: FG Verga.doc - 8:8 [(Entrano due ragazzini, Fo. si..] (164:164) (Super)

“Maria B: tu gli parli e gli dici.. si cosa € successo loro ti cominciano a fare cosi (spintoni) ti taliano na facci
1% perché vogliono

Francesco C: vogliono litigare

Salvatore M: picchi idda ¢ malantrina'*

Maria B: ah allura me fari rari pugni na facci, va
M.: picchi cos’¢ a malantrina chi significa essere malantrina?

Maria e gli altri: Mariaaaa ( e ridono)

M.: ma io voglio capire

Maria B: professo io i pugni ta facci nun mi fazzu mettere i nuddu ..io ammazzu'*

Salvatore M: puru si & to matri?'*’

Francesco C: chi c’entra so matri

Maria B: chi ¢’entra me matri

Salvatore M: cuomu chi ¢’entra si i manu nta facci'*

Maria B :....si to matri ....ammazu puru a to matri'*!

Francesco C: ca chi'*!

Salvatore M: ¢ convinta!

MariaB: no? nun si permette me matri a mettere i manu ta facci e savi a pirmettiri to matri'*

P18: trascrizione focus group sciascia.doc - 18:19 [Maria B: tu gli parli e gli di..] (292:307) (Super)

137

“Moderatore: pero scusa Salvo, mi sembra anche di intuire di comprendere che se io ti porto rispetto tu mi
porti rispetto (i ragazzi, giocando, simulano una lite) Ragazzi che succede? Jessica!

Jessica : non.. no all’uscita professore
Maria: sannu ammazzari idda e chidda
Caroline: Jessica cu cui?'¥

Francesco C: si deve litigare con lui (con Salvatore M)

Jessica: ni pigghiamu a pugni!'*

Maria B.: tu cu un pugno u etti ntierra'*’ (Jessica ¢ robusta)

Gruppo: ridono

Moderatore: ragazzi ma perche c’¢ di bisogno,? ragazzi cercate di farmi capire perché come ho detto sono
grande e non riesco a ...

Moderatore: perché c’¢ bisogno di litigare?

Maria B: io mi sciarriu sinno a casa pigghiu lignati i me matri'*

Jessica: allura io c’avissi a diri, io ¢’avissi a diri'¥’
Francesco C: quando si puo evitare, si puo evitare
Moderatore: ma ¢ possibile evitare una lite?
Jessica: no

144

135 “Tj guardano in faccia”

“Perché lei ¢ malandrina”

“Ah allora mi devo far dare pugni in faccia!”

“Professore io i pugni in faccia non me li faccio mettere da nessuno...io lo ammazzo
“Pure se ¢ tua madre?”

“Andiamo, cosa c¢’entra con le mani in faccia!”

“Se dovesse essere tua madre ammazzo pure lei”

142 «Sj infatti”

143 “Non si permette mia madre di mettermi le mani in faccia e si deve permettere tua madre!”
“Si devono azzuffare lei e quella”

145 “Con chi?”

146 «Ci prendiamo a pugni”

“Tu con un pugno lo getti a terra”

“To litigo poiché altrimenti a casa le prendo da mi madre”

“Allora 10 le dovrei dire, le dovrei dire”
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Francesco C: non sempre

Maria B: in questa scuola non ¢ possibile evitare niente

Caroline: ma non ¢ questa scuola, ¢ lo Zen”

P18: trascrizione focus group sciascia.doc - 18:20 [Moderatore: pero scusa Salvo, ..] (317:335)
(Super)

“Moderatore: ma ¢ cosi ?..a voi € possibile evitare una lite?

Francesco C: non sempre, ecco...molte volte

Maria B: magari guarda a volte c’hai paura dai ti porto a casa

Salvatore M: molte volte ci siamo noi, tipo noi maschi quando si litigano le femmine molte volte noi li
dividiamo

Jessica e gli altri : seeee tu !(ridono)

Francesco C: si ma ogni tantu vuatri (indica le ragazze ) rati pugna'®

Francesco F: minchia buoffi chi vuolanu!'*!

Maria B: le femmine si litigano tutti a cerchio e lui dietro: pigghiala
Jessica: e chi su cani!'®

Simulano un’altra lite

Moderatore: ragazzi

Maria B: a finisci

Ricordano una vecchia lite con Piera

Maria B: a mia mi retti un ammuttuni'**

Salvatore M: quannu si sciarrio idda (Maria) e Piera'>

Francesco F: si spardaru tutti'>

Maria B: a me sciarra cu Piera fu ca........ ( ricorda qualcos’altro che non si comprende) e quantu i stava
spartennu m’azzicco una tistata'>’

Francesco C: ogni tantu fa bene!

Maria: fuori ni viriemu'*®

Moderatore: Maria ascolta !

Maria: oh aspe!

Gruppo: ridono”

P18: trascrizione focus group sciascia.doc - 18:21 [Moderatore: ma ¢ cosi ?..a voi..] (343:364) (Super)
Codes: [costruire la rissa]

No memos
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, pigghiala

Il codice “costruire la rissa” come la costruzione del “maschio adeguato” venga mantenuta
attraverso pratiche di subordinazione che valutano attentamente la dimensione pubblica dello
scontro (tra maschi), le loro performance di genere e i pubblici verso cui si rivolgono.

2.1 Il maschio complice

La seconda family “Il maschio complice” si compone di 13 codici distribuiti su 63 quotation, come
indicato nella tabella seguente.

Code Family: Il maschio complice

HU: FOCUS GROUP SCUOLE

130 “Si ma ogni tanto anche voi ragazze date pugni”

“Minchia schiaffi che volano”

132 “prendila”

133 “E che sono cani”

“A me ha dato uno spintone”

“Quando hanno litigato lei e Piera”

“Si son strappati tutti (son stati coinvolti tutti)”

“La mia lite con Piera....e quando le stavo separando mi ¢ arrivata una testata”
“Fuori ci vediamo”

151

154
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File: [C:\Documents and Settings\Proprietario\Desktop\SCUOLE LEGALITA TRASC...\FOCUS GROUP SCUOLE.hpr5]
Edited by: Super
Date/Time: 28/11/10 21.07.20

Created: 25/11/10 16.27.00 (Super)

Codes (13): [a me mai perché c’ho conoscenz..] [chi pud che scherzava con i co..] [dare confidenza] [esibirsi per appartenere]
[esorcizzare il fantasma del maschio subordinabile] [Essere protetti] [Farsi notare/farsi vedere] [il gruppo] [non mi rappresenti nessuno]
[scambiare protezione] [se fumo sono pil maschio] [subordinare] [violenza fisica]

Quotation(s): 63
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Family network: “Il maschio complice”

Goffman introduce in Stigma. Notes on the management of spoiled identity (1963, trad. it. 2003b:
58 ss.) la famosa distinzione tra lo “screditato” e lo “screditabile”: nel primo caso si tratta
dell’attore sociale i cui segni della stigmatizzazione sono immediatamente visibili o noti, lo
screditabile invece mette in atto strategie atte a controllare le informazioni che potrebbero palesare
o disvelare la sua condizione. In breve, il discreditato “fronteggia le tensioni”, mentre lo screditabile
“deve amministrare I’informazione” (Goffman, ibid.: 112).

Goffman considera i modi in cui lo stesso stigma ¢ gestito dagli individui (o dai gruppi sociali)
sottoposti ai giudizi morali che ne determinano 1’appartenenza a status e categorie inferiori. Con
I’espressione “processo di stigmatizzazione” bisogna intendere 1’attribuzione ad un individuo (o un
gruppo sociale) di una o diverse caratteristiche, nel corso delle interazioni sociali, cui conseguono
una serie di comportamenti reattivi che vanno dal riconoscimento della diversita, al discredito, la
derisione, 1’esclusione e la condanna: “un processo che conduce a contrassegnare pubblicamente
delle persone come moralmente inferiori, mediante etichette negative, marchi, bollature, o

(3



informazioni pubblicamente diffuse” (Lemert, trad. it. 1981: 91). Il processo di stigmatizzazione ¢
pertanto descrivibile come processo interpretativo da parte del gruppo maggioritario (o detentore
del potere politico, culturale, morale, etc.), in cui fase principale ¢ quella della definizione e
categorizzazione cui segue il momento della reazione sociale (e pertanto del trattamento)'™.

Con D’espressione “identita sociale virtuale” inoltre Goffman intende I’immagine presupposta
dell’individuo, il come dovrebbe essere; mentre con la nozione di “identita sociale attuale” indica
I’immagine concreta che l’individuo offre di sé, “la categoria a cui possiamo dimostrare che
appartiene e gli attributi che ¢ legittimo assegnargli” (Goffman, 2003: 12). Goffman individua tre
diversi tipi di stigma: a) le deformazioni fisiche; b) gli aspetti criticabili del carattere e la sfera
morale (“percepiti come mancanza di volonta, passioni sfrenate o innaturali, credenze malefiche e
dogmatiche, disonesta. Tali aspetti sono dedotti, [...], dalla conoscenza di malattie mentali,
condanne penali, uso abituali di stupefacenti, alcolismo, omosessualita, disoccupazione, tentativi di
suicidio e comportamento politico radicale” (Goffman, ibid.: 14-15); c) ’appartenenza etnica e
religiosa'®. Goffman individua il concetto di “carriera morale” dello stigmatizzato, espressione con
la quale si designa I’insieme di esperienze durante le quali un individuo apprende di possedere uno
stigma e di comportarsi di conseguenza nelle relazioni con coloro i quali si trovano nella sua stessa
situazione e con i “normali”. Particolare interesse bisogna prestare pertanto il tema del controllo
dell’informazione relativa alla minorazione della persona. “La cooperazione dello stigmatizzato con
le persone normali nel far si che la sua conosciuta diversita appaia irrilevante e inosservata
costituisce una fondamentale possibilita della sua vita. [...] quando tale diversitd non risulti
immediatamente evidente, € non sia conosciuta in anticipo, o almeno lui non sappia che altri lo
sanno, quando dunque egli ¢ una persona screditabile e non screditata, [...]. Mettere in mostra o no;
dire o non dire; lasciar passare o non lasciar passare; mentire o non mentire e, in ogni caso, a chi,
come, quando e dove” (p.58-59). Il nodo centrale attorno cui ruotano le riflessioni nodali del saggio
¢ pertanto il problema della visibilita (o invisibilita) dello stigma, del controllo delle informazioni
sulla propria persona, dei modi per tenerle nascoste ed evitare il discredito. L’assunto principale
sostenuto da Goffman ¢ che a definire la nostra identita sociale concorrono risorse di tipo simbolico
acquisite dai vari soggetti all’interno delle interazioni sociali, 1 “beni di identita”: «[...] I’identita,
non essendo una proprieta ma il prodotto (variabile) di una storia di riconoscimenti, deve
alimentarsi socialmente [...]. Per questo cerchiamo di ottenere dagli altri comportamenti di
riconoscimento che valgono quali beni di identita per noi. La considerazione accumulata o
‘guadagnata’ presso gli altri ¢ allora una sorta di capitale in relazioni sociali su cui sappiamo di
poter contare anche in futuro, non tanto per ottenere vantaggi quanto per stringere legami, o per
confermare dei segni di legame e ottenere cosi beni di identita. Grazie a questi ho fiducia che il
riconoscimento ricevuto non perdera il suo valore, cosi che potrd continuare a essere non solo

139 “E la societa a stabilire quali strumenti debbano essere usati per dividere le persone in categorie € quale complesso

di attributi debbano essere considerati ordinari e naturali nel definire I’appartenenza a una di quelle categorie. Sono i
vari contesti sociali a determinare quali categorie di persone incontreremo, con maggiore probabilita, all’interno di
tali contesti. La consuetudine sociale nei confronti di questi contesti stabiliti ci permette, senza una particolare
attenzione o analisi approfondita, di instaurare un rapporto con le persone la cui presenza avevamo previsto. Quando
ci troviamo davanti un estraneo, ¢ probabile che il suo aspetto immediato ci consenta di stabilire in anticipo a quale
categoria appartiene ¢ quali sono i suoi attributi, qual ¢, [...], la sua identita sociale. [...]. Quando quell’estranco ¢
davanti a noi, puo darsi ci siamo le prove che egli possiede un attributo che lo rende diverso dagli altri, dai membri
della categoria di cui presumibilmente dovrebbe far parte, un attributo meno desiderabile. Concludendo si puo, [...],
arrivare a giudicarlo una persona cattiva, o pericolosa, o debole. Nella nostra mente, viene cosi declassato da
persona completa e a cui siamo comunemente abituati, a persona segnata, screditata. Tale attributo ¢ uno stigma
soprattutto quando produce profondo discredito. Talvolta viene anche definito una mancanza, un handicap, una
limitazione. Esso costituisce una particolare frattura fra 1’identitd sociale virtuale e ’identita sociale attuale”

(Goffman, 2003: 12-13).

“Le persone con un particolare stigma hanno la tendenza alle stesse esperienze conoscitive per quel che riguarda la
loro minorazione. [...]. Lo stigmatizzato impara a interiorizzare il punto di vista delle persone normali, acquisendo
cosi le credenze che la societa piu vasta ha sull’identita un’idea generale di quello che vuol dire avere un particolare
stigma. Un’altra fase ¢ quella mediante la quale la persona apprende di essere in possesso di un particolare stigma e,
[...] quali possano essere le conseguenze” (p.43).
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identificato ma anche riconosciuto cosi in futuro” (Sparti, 2003: 152). Stigma pud essere pertanto
letto come guida alle fenomenologie del misconoscimento, alle modalita concrete che sottopongono
alcuni individui a giudizi morali che chiamano in causa I’appartenenza ad una “categoria inferiore”,
alle strategie di sopravvivenza e di coping (fronteggiamento) utilizzate dai medesimi all’interno
delle interazioni quotidiane. Ebbene “il maschio complice” coopera con il “maschio adeguato”,
portatore dei simboli della maschilita egemone, al fine di mitigare il suo potenziale discreditabile ed
assumere il ruolo di membro di un pubblico che possiamo definire di specialisti. Quel gruppo che
coopera proficuamente al controllo delle performance, delle pratiche e delle esperienze della
mascolinita.

Questi attori sociali, in gruppi cooperativi, sono pertanto coinvolti in attivita, routines e pratiche
tese ad evitare le “discrepanze” che potrebbero inficiare la coerenza di una rappresentazione o
performance identitaria specifica'®’. E bene sottolineare, tuttavia, che ogni strategia perché abbia
successo deve essere supportata cooperativamente da altri attori (gli appartenenti al gruppo o
all’organizzazione criminale o il “pubblico” piu vasto), riscoprendo un humus culturale propenso al
suo svolgersi tale da “convincere” il destinatario (processo non indifferente). La performance ¢ resa
possibile non solo dalle qualita (osservabili) dell’attore ma anche dalla tipologia dei destinatari.
L’informazione sociale che pud essere osservata fenomenologicamente ¢ fatta di segni distintivi, cio
che Goffman chiama “simboli”: attraverso questi segni 1’attore, o piu precisamente attraverso la
manipolazione di alcuni tratti o segni distintivi, puo dare consistenza all’immagine che abbiamo di
lui, pud migliorare la propria immagine utilizzando informazioni che valgano da “pretesa” (al
prestigio, 1’onore, la classe sociale o altro elemento desiderabile) ovvero pud usare “simboli di
stigma” e “simboli distruttori dell’identita”. I simboli di stigma attraggono lo sguardo sanzionatorio
della gente verso quelle “discrepanze” che svalutano 1’identita e la coerenza identitaria di un
individuo, svalutandolo (Goffman a tal proposito ricorda la rasatura a cui vengono sottoposte le
collaborazioniste durante la Seconda Guerra mondiale). 1 “simboli di stigma” configurano
necessariamente un attore sociale “passivo”, frutto dello sguardo della gente, a cui vengono
applicate delle etichette in relazione alle sue caratteristiche osservabili. La nozione di “simboli
distruttori dell’identita” si riferisce ad una concezione di attore sociale capace di manipolare alcuni
segni nella speranza di “spezzare un qualche quadro che altrimenti sarebbe coerente” (Goffman,
ibid.: 61). In questo caso le strategie sono messe in atto dall’attore ed orientate da questo ultimo
verso quelle configurazioni che lo coadiuvano a “passare per, passare come”: con la nozione di
passing intenderemo tutti quei metodi pratici attraverso 1 quali gli attori sociali si fanno passare per
soggetti “normali”, attivitd che viene svolta all’interno di condizioni strutturate socialmente e nel
rischio continuo di essere scoperti e rovinati (Garfinkel, trad. it. 2000: 73 ss).

Cid su cui dobbiamo riflettere ¢ che alcuni segni possono essere artefatti, sottolineati, resi
ridondanti per esplicitare, rendere visibile, manifestare, rendere credibile la portata della loro
funzione informativa.

Ogni strategia ¢ supportata culturalmente dal gruppo, e come abbiamo prima ricordato, le diverse
performance presuppongono non solo delle abilita ma anche un pubblico appropriato, e sono
connotate pertanto dal loro carattere cooperativo, rese possibili ed esplicitabili dalla comune
adesione a sistemi valoriali o ordini morali all’interno del gruppo, di una subcultura o perché
inserite (inseribili) nelle aspettative culturali di piu ampio raggio, di conseguenza, certi segni
avranno un significato per un gruppo e tutto altro significato per gruppi diversi; il loro significato
potrebbe mutare all’interno del medesimo gruppo nel tempo (ribaltandosi, perché no, anche
semanticamente); certi altri segni maturano all’interno di un gruppo e vengono attribuiti
socialmente all’attore che si trovi in compresenza dei membri di quel gruppo specifico'®.

1% Vedi anche “L’arte di controllare le impressioni”, in Goffman, 1959, trad. it. 1969: 239 ss. ed in particolare la parte

relativa alle tecniche di protezione messe in atto dagli attori per salvare la propria rappresentazione (Goffman, ibid.:
261 ss.).

182 E questo il caso il cui il carattere informativo del segno deriva dall” “essere con qualcuno” e “I’identita sociale di
coloro con i quali I’individuo si trova in compagnia pud essere utilizzata come fonte di informazione proprio della
sua identita sociale (Goffman, op. cit.: 64).



Si potrebbe pertanto ipotizzare il caso in cui alcuni attori intenzionalmente si “fanno vedere con™: in
questo caso 1’analisi del controllo e del management dell’identita e delle informazioni trasmesse
dovra tener conto di come le persone affrontino I’incognita di essere viste “con’ alcune altre ma
anche perché e come alcune persone scelgano di essere viste “certe” altre. La ricerca potrebbe
indirizzarsi al “passaggio” da una condizione o categoria all’altra.

Non bisogna trascurare che i repertori utilizzati ¢ messi in atto per gestire € manipolare
strategicamente 1’identita, ancora prima del riferimento al grado della loro visibilita, necessitano
della capacita degli astanti o dei destinatari di leggere e decodificare il codice che esprimono.

Che si tratti di costruirsi un’identita che non sia la propria o di disimpegnarsi da quella che
originariamente si possedeva, ciascuna biografia, cosi come quelle criminali, necessitano di essere
riconosciute e accertate cognitivamente all’interno del gruppo nonché di poter essere inquadrate in
termini categoriali nella cultura piu vasta. Il trattamento accordato ad un individuo in base alla sua
identita sociale specifica si manifesta attraverso la deferenza o 1’acquiescenza: cid ¢ possibile se
esistono forme di pre-comprensione supportate culturalmente.

All’interno della nostra family rileviamo come “Il maschio complice” sia motivato nella
cooperazione con il “maschio adeguato” da scambi di protezione: il codice “essere protetti” ¢ quello
con maggiore “peso” concettuale. Osserviamo le seguenti quotation:

perché siccome Marco era il bullo della classe, quindi loro si stavano con Marco per essere pure loro protetti
P 5: FG MAZZINI 19 05 07.doc - 5:23 [perché siccome Marco era il bu..] (56:56) (Super)

“perché loro una persona forte cercavano di mettersela come amica, non come nemica”

P 5: FG MAZZINI 19 05 07.doc - 5:25 [perché loro una persona forte ..] (57:57) (Super)

“Francesco: perché 1a nella scuola sono un po'tutti malandrini, e siccome lui & abbonazzato'®, io lo copro e invece lui
mi fa i compiti, mi aiuta nei compiti, tipo io sono interrogato e lui mi dice cuase'®, quindi io lo devo ripagare giusto?”
P 5: FG MAZZINI 19 05 07.doc - 5:53 [Francesco: perché la nella scu..] (362:362) (Super)

“Daniele: io per esempio sono stato nella mia ex scuola e mio fratello era il capo di la ed era il bullo della scuola e
siccome io ero il fratello del bullo della scuola avevo sempre tutto mangiare diciamo che mi trovavo bene, a mio
fratello si offriva tutto, patatine quello che gli serviva. Alla fine se ci devo pensare ¢ meglio essere bulli perché ¢ una
cosa molto conveniente pero poi ti ritrovi con pochi amici, poche cose invece”

P 9: FG_Pecoraro_def.doc - 9:8 [Daniele: io per esempio sono s..] (104:104) (Super)

“moderatore: dicevi Andrea?

Andrea: a me mai perché ¢’ho conoscenze

Moderatore: come scusa?

Andrea: siccome ho conoscenze a me non dicono niente

Alessandro: quando le professoressa ci dicono di stare zitti tutti parliamo qua stiamo tutti zitti parliamo no!
Moderatore: non bisogna..non dobbiamo..se si sentono di parlare parlano. Tu dicevi Andrea, mi interessava, a me non
succede perché ho chi mi protegge o perché insomma non mi inquietano perche

Andrea: conosco molte persone

Osservatrice: qui nella scuola?

Andrea: (sottovoce) anche fuori”

P 9: FG_Pecoraro_def.doc - 9:14 [moderatore: dicevi Andrea? And..] (146:154) (Super)

“Giuseppe: forse perché sanno che nessuno si avvicinerebbe, se uno non puo reagire, se uno ¢ piu debole si mette con
lui... per esempio un ragazzo che non sa reagire si mette con lui.”

P13: focus woijtila.doc - 13:7 [Giuseppe: forse perché sanno c..] (53:53) (Super)

Codes: [Essere protetti]

No memos

“Davide: perché facevano i picuruna'®

M.: lui dice perché erano dei picuruna (ridono) voi che pensate? Simona dice si sentivano tutti..
X: si, avanzavano

163 “T i & uno mite”

L‘cose”
“I pecoroni “
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X: perché lui sentiva piu forte e allora si mettono con lui (dibattono)

Giuseppe: si avvantaggiavano

M: ah... si avvantaggiavano di Marco ? del ruolo di Marco?

Giuseppe: si

M: e che tipo di vantaggi potevano avere?

Giuseppe: non veniamo trattati come gli altri, come Luca”

P13: focus woijtila.doc - 13:8 [Davide: perché facevano i picu..] (61:69) (Super)

Ma 1 vantaggi non sono da leggersi in termini puramente economici quanto piuttosto in termini
simbolici e culturali, si tratta di una economia simbolica della mascolinita, il cui controllo e
gestione definiscono confini rischiosi da oltrepassare. In tal senso la “violenza fisica” (11-2) ¢ la
punizione materiale e simbolica di questo attentato ai confini: ¢ una forma di sanzione ma anche la
risorsa simbolica che il maschio complice-cooperante intima di agire. E il caso di tutte le
dimensioni rituali delle aggressioni all'interno dei bagni per esempio o nei corridoi. Di solito
proprio le aggressioni in bagno implicano la presenza dei maschi complici. Negli spazi pubblici,
come abbiamo avuto modo di sottolineare nel caso della “costruzione della rissa”, la violenza
assume il valore rituale della sfida e dalla costruzione della reputazione. In tal caso la performance
del “maschio adeguato” viene supportata ed alimentata dai “maschi complici”: il prevaricatore ¢
tanto piu maschio quanto mostrera maggiori pratiche violente e di subordinazione.

se uno diventa antipatico con me allora io mi litigo, pecché io discurru puru'®

aggredisco subito, u tiampo d'arricuadiare diciamo'?’...

P 5: FG MAZZINI 19 05 07.doc - 5:59 [se uno diventa antipatico con ..] (396:396) (Super)

, cio¢ va... non ¢ che tipo di

e 10 ci cafuddavu un pugnu cca (sul mento) e intruno, poi vinne un suo amico ¢ ci dissi viri ca puru cu ttia ma
pigghiu,'®®
P 5: FG MAZZINI 19 05 07.doc - 5:60 [e io ci cafuddavu un pugnu cca..] (382:382) (Super)

“Voce indistinta femminile: i maschi picchiano

Alessandro: non ci facciamo sempre riconoscere!(forse per la confusione che si € venuta a creare)
Giovanna: i maschi sono piu aggressivi”

P 9: FG_Pecoraro_def.doc - 9:18 [Voce indistinta femminile: i m..] (210:212) (Super)

“Christian: no ho visto che uno..., dei ragazzi hanno dato un pugno nell’occhio ad un altro e ci aveva tutto
qua rosso ¢ tutto qua spaccato

M.: e invece tu Giuseppe dicevi si..

Giuseppe: si I’altro giorno ¢’era un ragazzo che stava aspettando il suo amico ed era davanti la porta e allora
un ragazzo alto gli sembrava che il ragazzo che aspettava gli ostruiva il passaggio allora lo ha spinto dentro e
ha cominciato a dare pugni, schiaffi”

P11: focus group Boccone .doc - 11:6 [Christian: no ho visto che uno..] (91:93) (Super)

“Emanuele: a 12 anni 13 anni ormai ¢ grande le cose se le deve discutere da solo, ha fatto male la madre, e
papa ha fatto pure male a dire... con le mani perché potrebbe discutere

M.: Giuseppe dice alcune volte bisogna pure reagire... tu sei d'accordo?

Emanuele: certo, dipende i casi

Giuseppe: se per esempio ti picchia tu mica puoi stare sempre fermo... a parlarci

Emanuele: se lui non mi alza le mani io parlo.... a bocca, se reagisce e mi disturba io reagisco

Christian: certe volte ho visto nel bagno... quando uno tiene la porta e non fa uscire il compagno

166 “Perché io riesco pure a parlare con la persona”

“Il tempo di riscaldarmi nuovamente diciamo”
“To ho sferrato un pugno qui (sul mento) e ha perso i sensi, poi € venuto un suo amico e minacciavo che avrei dato
una lezione anche a lui”
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Giuseppe: si, si

M.: e questo ¢ successo nella vostra scuola?

Gruppo: si si

Giuseppe: ogni giorno quasi

Emanuele: pure a me

M.: e ti va di parlare di quanto € successo a te?

Emanuele: si, ero nel bagno ...li conoscevo... perd non lo sapevo che avevano questo carattere, stavano pure
in bagno, e non mi hanno aperto la porta, mi dicevano parolacce, mi fa: “se tu mi dici questo io ti faccio
uscire”io non glielo volevo dire, perché mi doveva offendere...? poi ¢ arrivato il collaboratore scolastico e mi
ha fatto uscire

M.: e tu cos'hai fatto? come..

Emanuele: niente!

M.: Christian pure diceva che gli ¢ successo una cosa del genere

Christian: mi dicevano pure le stesse cose, perd 1o non ci facevo caso e sono uscito dall'altra porta e sono
uscito fuori.

P11: focus group Boccone .doc - 11:15 [Emanuele: a 12 anni 13 anni or..] (174:190) (Super)

“Angelo: ciru 2 timpuluna e ci fa livari u viziu!

Marco: io I’ annagghiu!”'®

P14: focus_group_Di_Vittorio.doc - 14:4 [Angelo: ci ru 2 timpuluna e ci..] (47:48) (Super)
Codes: [violenza fisica]

No memos

“Francesco: picchi pigghia a vastunati cu ¢ cretinu”'™

P19: trascrizione focus mattarella.doc - 19:1 [Francesco: picchi pigghia a va..] (37:37) (Super)
Codes: [violenza fisica]
No memos

La family “Maschio complice” permette di comprendere le dimensioni relazionali che supportano il
processo di costruzione della violenza.

2.2 Il maschio inadeguato e il maschio vittimizzato: le pratiche della subordinazione e gli
effetti della violentizzazione

Lonnie Athens, criminologo interazionista, per spiegare i processi che portano gli individui ad
essere violenti usa il concetto di “violentizzazione” (Athens, 1992), utilizzando al suo interno sia il
termine “violento” che quello “socializzazione” in modo da mettere in evidenza la dimensione
dell’apprendimento e dei processi di simbolizzazione all’interno delle interazioni sociali.

Per comprendere i processi che portano un individuo ad essere violento si devono considerare vari
aspetti dell'esperienza umana, il primo di essi ¢ il fatto che tutti i conflitti umani sono basati su
processi di dominazione e subordinazione (Athens, 1998, p 686); il secondo consiste nel fatto che
gli individui hanno la tendenza ad “istituzionalizzare” 1 propri comportamenti; il terzo, consiste nel
fatto che gli individui “violenti” ed “ultra-violenti” subiscono dei particolari processi di
socializzazione, definiti “processi di violentizzazione”, nei quali imparano ad utilizzare la violenza
per svolgere dei ruoli principali all'interno della societd. L'ultimo assunto mette in luce il fatto che
gli individui spesso subiscono dei cambiamenti personali drammatici (Athens, 1995), durante il
processo di violentizzazione, e vengono di conseguenza considerati dei “disadattati sociali”
all'interno del proprio gruppo (con conseguenze sulla loro percezione del s¢).

I1 processo di violentizzazione puo essere definito come un insieme di esperienze unitarie (che non
si confondono con altri tipi di esperienze) oppure composite (cio€ un insieme di varie esperienze
distinte che si mescolano tra loro) (Athens, 2007).

19 “Gli dai due sberle e cos si leva il vizio”. Marco: io lo acchiappo”

“Prende a legnate chi ¢ cretino™: il che significa se non vuoi essere preso a legnate non devi essere cretino e
parteggiare per me
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L'esperienza della violentizzazione, non ¢ un'esperienza istantanea, ma si compone nella lettura di
Athens di quattro differenti stadi, separati tra loro, ma che si basano l'uno sull'altro. Il loro
completamento da parte dell'individuo lo conduce ad essere “violento” o “ultra-violento”.

Il primo stadio attraverso cui l'individuo passa ¢ la cosi detta “brutalizzazione” (Athens, 2007, p. 8).
La “brutalizzazione” ¢ un'esperienza composta formata da tre differenti esperienze elementari. La
prima di esse ¢ la “soggiogazione violenta” nella quale colui o colei che ha intenzione di diventare
un dominatore usa o minaccia di usare la forza per costringere un altro individuo a diventare un
subordinato. Essa puo essere di due tipi, una soggiogazione coercitiva, nella quale il dominatore
costringe il subordinato a comportarsi secondo i suoi comandi, ed una soggiogazione vendicativa,
nella quale I'utilizzo della forza ¢ superiore al suo effettivo bisogno, in modo da dare una prova
duratura del proprio dominio.

La seconda esperienza, ¢ la “orrificazione personale”, in essa il subordinato non ¢ direttamente
sottoposto alla soggiogazione violenta, ma ¢ spettatore di questa esperienza che viene subita da
qualcuno a lui vicino. Pur non essendo un'esperienza che crea traumi da un punto di vista fisico,
produce uno stato di soggezione dei confronti dell'individuo dominante.

La terza ed ultima esperienza dello stadio della “brutalizzazione”, ¢ quella definita dell'
“allenamento alla violenza”. In questa fase un individuo superiore, si ritiene un “insegnante” e
considera il subordinato un suo “novizio”. L'insegnante ha il compito di istruire il novizio a reagire
ad eventuali possibili attacchi da parte di altri individui che vogliano dominarlo. Per insegnare al
proprio “novizio”, vengono utilizzate tecniche diverse'”.

Il passaggio attraverso la fase di brutalizzazione potrebbe essere diversificato a seconda che si tratti
di femmine o maschi (Athens, 2007), poiché anche se le femmine possono essere esposte al pari dei
maschi alla soggiogazione violenta e all'orrificazione personale, il loro allenamento alla violenza ¢
piu raro. In conseguenza di cio, l'entrata nello stadio della brutalizzazione pud avvenire per
entrambi i sessi, ma i maschi lo completano piu facilmente rispetto alle femmine, poiché ¢ piu
probabile che essi si affidino alla forza fisica per risolvere le dispute.

Il secondo stadio del processo di violentizzazione ¢ quello della “ribellione” definita anche
“belligeranza” (Athens, 2007). Il processo di brutalizzazione spesso crea negli individui una crisi ed
una disorganizzazione che essi tentano di superare attraverso questo secondo stadio. Gli individui
sono portati a cercare i motivi per cui sono stati soggetti dei processi di brutalizzazione e questo li
conduce a rivisitare gli episodi che hanno vissuto. Attraverso questa rivisitazione delle esperienze i
soggetti subordinati provano un'ostilita crescente verso sé stessi e verso gli altri, fino ad arrivare ad
un limite, oltrepassato il quale comprendono che I'unico modo per fermare la violenza nei loro
confronti ¢ quello di diventare violenti essi stessi. Quando un individuo completa questo passaggio
puo arrivare ad una “risoluzione violenta mitigata” (Athens 2007), e in questo modo nascera un
individuo potenzialmente violento che non permettera a nessuno di renderlo un soggetto
subordinato e il cui motto sara “non calpestatemi”. Tutto ci0 sara in nuovo principio da cui partira la
loro personale riorganizzazione.

' La prima tecnica che l'insegnate puo utilizzare ¢ quella della “vana gloria”, attraverso la quale egli glorifica le

proprie azioni violente, dipingendole come “eroiche”. Il principio di questa tecnica ¢ quello di tratte piacere dal
racconto, portando il novizio a desiderare egli stesso di compiere atti simili. La seconda tecnica che puo essere
utilizzata ¢ quella della “ridicolizzazione”, che opera in base al principio del tormento, in quanto l'insegnante
ridicolizza costantemente il proprio subordinato che non vuole commettere atti violenti. Il terzo tipo di tecnica ¢
quella della “coercizione” che ¢ uno speciale tipo di “soggiogazione violenta”, nella quale si minaccia o si fa
fisicamente uso della violenza su di un novizio che non vuole obbedire ad un ordine. Essa si basa sul principio della
paura, infatti fare del male ad un altro fa si che non si riceva a propria volta del male da parte dell'insegnante. La
quarta tecnica possibile ¢ quella dell”arringa” , che si basa sull'invettiva da parte dell'insegnate, senza né
ridicolizzare, né minacciare fisicamente il subordinato, ma unicamente ripetendo una certa cosa ed essendo
convincenti. L'ultima tecnica utilizzabile ¢ quella dell™assedio”, che al suo interno combina le tecniche precedenti,
tranne quella dell'arringa. Essa prevede l'utilizzo della minaccia dell'uso della forza e della minaccia della
ridicolizzazione, se non vengono rispettati gli ordini, e prevede come ricompensa la “vana gloria”. Il principio su cui
si fonda ¢ quello dell'esagerazione.



Lo stadio della ribellione viene affrontato e superato nel medesimo modo sia dagli individui di
sesso maschili che da quelli di sesso femminile, poiché entrambi hanno subito 1'allenamento alla
violenza.

Il terzo stadio del processo di violentizzazione ¢ quello definito degli “scontri violenti per il
dominio” o “rappresentazioni violente” (Athens 2007). Questo terzo stadio attraversa tre diverse
fasi, poiché ogni scontro non ¢ immediato ma ¢ composto da tre passaggi fondamentali.

Nella prima fase un individuo che vuole essere un dominatore, deve considerare sé stesso come tale
e per farlo, di conseguenza, deve considerare un altro individuo un soggetto subordinato. Questo
processo di personificazione del ruoli si trova lungo un continuum che va da un grado piu basso ad
uno piu alto. Nel grado piu basso, il possibile dominatore deve impartire degli ordini o insultare il
dominato e poiché compie questi atti, merita di avere un ruolo leggermente superiore all'altro
individuo. Nel grado intermedio, agli atti precedenti compiuti dal possibile dominatore va aggiunta
l'ingiuria, cid comporta che non solo colui che ¢ superiore ha diritto ad esserlo, ma anche che ¢
migliore del subordinato. Nel grado piu alto di questo continuum, il dominatore utilizza la forza o
ne minaccia l'uso, in questo modo considera sé stesso superiore di diritto all'altro e cid lo conduce
ad una totale indifferenza per il benessere mentale e fisico del subordinato.

Nella seconda fase degli scontri il subordinato tenta di resistere al dominio del soggetto dominante,
evitando cosi di essere realmente ridotto ad avere un ruolo inferiore. In questo tentativo, gli
individui subordinati iniziano a loro volta uno scontro per il dominio.

Nell'ultima fase degli scontri, uno dei due sfidanti deve decidere se sopraffare o meno I'altro. Gli
individui hanno la tendenza ad anticipare le azioni degli altri per evitare di diventare essi stessi dei
soggetti subordinati, in questo modo viene esercitata una pressione sull'altro soggetto prima che
questo abbia la possibilita di resistere agli attacchi. Durante gli scontri ¢ possibile che la pressione
esercitata dall'individuo dominante prenda la forma della forza fisica, in questo modo uno scontro
per il dominio, diventa uno scontro violento. (Athens, 2007, p 13)

Gli scontri per il dominio posso essere sia violenti che non violenti, ma questo non cambia la
sostanza del loro scopo, che ¢ quello di determinare il soggetto che avra un ruolo subordinato e
quello che avra un ruolo dominante.

Gli scontri violenti sono il luogo in cui gli individui violenti sperimentano la loro risoluzione
violenta formatasi durante lo stadio della ribellione, e perché si verifichi una circostanza del genere
devono esserci delle condizioni favorevoli, infatti gli individui devono essere proiettati in un ruolo
subordinato da parte di un dominatore che ¢ passato attraverso gli ultimi due stadi della scalata al
dominio, gli individui subordinati devono poter pensare che esista una qualche possibilita di vincere
contro il proprio dominatore, per terzo ma non per ultimo, il dominatore deve essere intenzionato a
portare avanti lo scontro (Athens, 2007)

Durante uno scontro per il dominio, sono possibili sei esiti. Essi sono, la “sconfitta maggiore”, la
“sconfitta minore”, la “vittoria maggiore”, la “vittoria minore”, il “pareggio” e la “non decisione”
(Athens, 2007)'".

Per quel che riguarda l'esperienza dei maschi e delle femmine durante gli scontri per il dominio,
essa si differenzia in maniera netta. Le femmine hanno molta piu difficolta dei maschi nel vincere
gli scontri e quindi nel passare allo stadio successivo, questo per varie ragioni, in primo luogo ¢
molto probabile che una femmina arrivata a questo stadio sia costretta ad affrontare un maschio. I
maschi a differenza delle femmine sono piu abituati ad usare la forza, e lo scontro con le femmine

172 Nella sconfitta maggiore il subordinato viene sconfitto dal dominatore riportando gravi ferite, il contrario avviene
nella vittoria maggiore, nella quale ad essere sconfitto ¢ il dominatore. La sconfitta e la vittoria minore, sono uguali a
quelle maggiori, con la sola differenza che nessuno dei due partecipati riporta gravi traumi. La “non decisione” si ha
quando nessuno dei due riesce ad infliggere un vero e proprio colpo decisivo all'altro, quindi la situazione resta in stallo,
e non puo essere dichiarato né un vinto né un vincitore. Il “pareggio”, invece ¢ quella situazione in cui lo scontro
progredisce fino ad un certo punto, ma non si sa chi dei due lo vincera poiché entrambi si infliggono ferite simili. Tra
gli scontri per il dominio, gli esiti meno comuni sono, le vittorie ¢ le sconfitte maggiori, mentre gli altri esiti sono piu
probabili. Affinché un subordinato possa passare allo stadio successivo del processo di violentizzazione,esso deve
riportare almeno una vittoria maggiore sul soggetto dominante.



gli garantisce di ottenere delle vittorie maggiori piu facilmente. In conseguenza di cio ¢ piu
probabile che siano 1 maschi a passare lo stadio degli scontri per il dominio rispetto alle femmine.
L'ultimo stadio attraverso cui gli individui passano durante il processo di violentizzazione ¢ quello
definito dell' “aggressivita™'”.

Un soggetto che accetta questo nuovo ruolo e si sottopone all'esperienza della malevolenza,
completa non solo il processo di aggressivita , ma anche tutto il processo di violentizzazione.
Completando questo processo un individuo definito “violento” diventera un individuo “ultra-
violento” (Athens, 2007, p 17).

La vita di un individuo “ultra-violento” ruota intorno al principio, “Fai agli altri cio che hanno fatto
a te, ma fallo per primo.”, in questo modo si completa il processo di riorganizzazione personale
(Rhodes, 1999: 156-198).

Sempre tenendo in considerazione la distinzione maschi-femmine, i maschi passano piu facilmente
attraverso lo stadio dell'aggressivita, poiché si ¢ socialmente piu portati a considerare piu pericolosi
1 maschi che le femmine.

Gli individui sono esseri sociali che vivono e costruiscono le proprie esperienze all'interno della
societa, per cui bisogna tenere in considerazione la societa stessa € le comunita che la compongono,
per poter comprendere a pieno i processi che portano un individuo ad essere violento.

Un problema sociale fondamentale ¢ quello del predominio. Esso ¢ il principio universale su cui si
basano tutte le esperienze sociali, tutte le istituzioni e anche le comunita, (Athens, 2002a: 30-32).

Il predominio ¢ esercitato da quegli individui che impongono la loro visione dell'esperienza sociale
ad altri individui e in questo modo dirigono il corso di quella esperienza. In questo contesto ogni
individuo ¢ intenzionato a modificare la propria posizione sociale, questo fa si che nascano
all'interno delle comunita gli scontri per il predominio.

Gli scontri per il predominio si sostanziano, per quanto riguarda il genere, in arene che vedono
I’agire della disputa e 1’individuazione della vittima potenziale o della vittima conclamata.

La family “Il maschio inadeguato™ ¢ composta da 14 codici distribuiti su 72 quotation.

Code Family: Il maschio inadeguato

HU: FOCUS GROUP SCUOLE

File: [C:\Documents and Settings\Proprietario\Desktop\SCUOLE LEGALITA TRASC...\FOCUS GROUP SCUOLE.hpr5]
Edited by: Super

Date/Time: 28/11/10 22.33.01

Created: 25/11/10 15.59.10 (Super)

Codes (14): [aspetto fisico essere un po robusto] [avere bisogno di aiuto per difendersi] [chiusura] [esibirsi per appartenere]
[essere deboli, fragili] [le femmine aiutavano Luca] [le ragazze mica vanno da loro] [ma che maschio sei? sei frocio?] [paura]
[rivendicare la maschilita] [timidezza] [un ragazzo che studia] [uno scimunito!] [violenza fisica]

Quotation(s): 72

173 Essa & un'esperienza composta formata a sua volta da distinte esperienze basilari. La prima di queste ¢ la “notorieta
violenta”,nella quale attraverso una vittoria in uno scontro violento l'individuo acquisisce un riconoscimento,questo lo
porta a pensare non solo a cosa sarebbe capace di fare, ma anche alle sue capacita nell'utilizzo della violenza. Il soggetto
precedentemente subordinato tramite la vittoria scopre le sue capacita violente.

La seconda esperienza ¢ definita “trepidazione sociale”, essa ¢ direttamente collegata alla prima, ma interessa la sfera
dei comportamenti degli altri soggetti nei confronti del nuovo soggetto violento. Le persone agiranno adesso con
deferenza e riguardo nei suoi confronti, evitando eventuali sfide poiché temono la sua possibile reazione.

La terza ed ultima esperienza ¢ quella della “malevolenza”, se il nuovo dominatore accetta il suo nuovo ruolo, si
sottoporra a questa fase. In essa grazie alla scalata che ha fatto, diventera arrogante, la sua risoluzione mitigata viene
sostituita da una “risoluzione non mitigata” (Athens, 2007) , ed egli decide che puo ferire o perfino uccidere chiunque lo
provochi. Il soggetto decidera che puod usare la violenza non solo per resistere agli attacchi alla sua persona ma sara
attratto dalla possibilita che con essa possa sottomettere altri individui.
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All’interno della family vi sono alcuni codici con un “peso” determinante: nello specifico 1 codici
“Essere deboli/fragili” (18), “Paura” (12), “Violenza fisica” (11-2); timidezza (9). Infatti nel
network ho voluto rappresentare in alto a destra, tutte le caratteristiche personologiche, fisiche,
comportamentali che sono identificate dai “maschi complici” e dai “maschi adeguati” come
indicatori di una inadeguatezza di ruolo di genere. In questo caso 1 soggetti possono mettere in atto
strategie difensive per mitigare la stigmatizzazione ma non possono nascondere i simboli di
discredito. Come affermavamo in precedenza, 1 simboli di stigma attraggono lo sguardo
sanzionatorio della gente verso quelle “discrepanze” che svalutano I’identita e la coerenza
identitaria di un individuo: essi caratterizzano necessariamente un attore sociale “passivo” e non
possono essere facilmente sostituiti con “simboli distruttori dell’identita” finalizzati alla
manipolazione nella speranza di “spezzare un qualche quadro che altrimenti sarebbe coerente”
(Goftman, op.cit.: 61).

In tal senso la timidezza, la debolezza e la fragilita dei “maschi inadeguati” e poi potenzialmente
“vittimizzati” ¢ indicativa di una mancanza necessaria di “spirito di sopraffazione” e di “arroganza”,
¢ culturalmente identificata come segno ambiguo dell’appartenenza di genere che situa il suo
detentore come “trasgressore”.

Consideriamo le seguenti quotation:

aveva paura che i suoi segreti fossero conosciuti da tutta la scuola
P 4: FG marconi in cassetta.doc - 4:4 [aveva paura che i suoi segreti..] (16:16) (Super)

allora Marco se I'¢ presa con lui perché aveva paura
P 5: FG MAZZINI 19 05 07.doc - 5:7 [allora Marco se I'é presa con ..] (18:18) (Super)

Marco: perché di fronte alla paura

M.: di fronte alla paura?

Monica: si blocca

Mauro: che devi fare?

P11: focus group Boccone Anna Ale.doc - 11:4 [Marco: perché di fronte alla p..] (56:59) (Super)



Claudia: ecco, queste cose... i0 ho visto l'altra volta un ragazzo, che era tipo debole, sull'autobus... aveva una
riga e gliela hanno rotta

P 7: FG RUSSO 17 05 2007.doc - 7:7 [Claudia: ecco, queste cose... ..] (104:104) (Super)

Codes: [essere deboli, fragili]

Gruppo: indifeso, timido, debole
P 9: FG_Pecoraro_def.doc - 9:2 [Gruppo: indifeso, timido, debo..] (24:24) (Super)
Codes: [essere deboli, fragili]

Maria: per questo era debole perché doveva difendersi sto scemo

Gruppo: ridono

P18: trascrizione focus group sciascia.doc - 18:15 [Maria: per questo era debole p..] (210:211)
(Super)

Codes: [essere deboli, fragili]

Alle caratteristiche di fragilita emotiva e fisica, di debolezza di temperamento corrisponde anche
quella di “marginalizzazione” relazionale: in tal caso la costruzione stigmatizzante del “maschio
inadeguato” ¢ costitutiva del rinforzo dei generi egemoni (sono proprio le ragazze a confermare che
“mica vanno da loro”). Talora la necessita di aiuto per difendersi dagli attacchi se trova supporto in
una pari ( € non dunque in un pari che fornisce protezione) diventa motivo per una piu rigorosa
stigmatizzazione ed esclusione. Si risveglia inoltre il fantasma dell’omosessualita. Consideriamo le
seguenti quotation:

M: secondo te questo mettersi insieme a parlare ha risolto qualche cosa?

Davide: No

Mirko: tanto non succedera mai

M Tu non credi al cambiamento Mirko, dici che ¢ impossibile

X: A Manfredi gli hanno dato un soprannome, Manfrocio

P12: Focus Tomasi di Lampedusa.doc - 12:21 [Claudio: secondo te questo met..] (234:238) (Super)
Codes: [ma che maschio sei? sei frocio?]

Davide: adesso, per esempio, ¢'é un ragazzo con la sigaretta e I'altro non la vuole; quello con la sigaretta
gli dice: ma che maschio sei? ma sei frocio?

M.: cosi dicono?

Davide: sii, cosi dicono!

Giovanni: poi dicono parole che non c'entrano niente

M.: tipo?

indefinito: di vario tipo (confusione)

M.: ah quindi utilizzano parole... tipo gay, per esempio: ma perché non c'entra niente?

Gabriele: (scherza con la pronuncia la parola, dice Jay al posto di gay, tutti ridono)

Simona: se nn dimostri che sei uomo allora ti dicono gay

Davide: (inizia a sostituire e a sovrapporre alla parola stigmatizzata la censura, il tipico beep televisivo
che si usa con le parolacce)

M.: ¢ perché secondo voi dicono che se uno non accetta allora ¢ poco maschio, allora ¢ gay.. (Gabriele e
Davide censurano M., ridono fragorosamente)

Gabriele:loro pensano nel loro cervello che fumare serve a diventare uomini

Cecilia: non ¢ vero, fa morire! (Confusione)

M.: ma fammi capire, perché mi fai il beep quando dico gay? (tutti quanti fanno beep) ragazzi ¢ una
parolaccia? (ridono tutti) € una parolaccia secondo voi?

indefinito: no

Davide: in televisione non lo fanno?



M.: con gay fanno beep?(tutti fanno beep per censurarlo, confermano e continuano a ridere) veramente?
ma perché, ¢ un'offesa? fatemi capire..
tutti quanti: sii M.: e perché? come ¢ vissuta dai ragazzini quando uno dice sei gay (tutti quanti fanno
beep, ridono e scherzano) vabbeé ragazzi, quando ti dicono sei "BEEP"(anche M. partecipa al loro gioco)
Davide: dice qualcosa di indecifrabile, al termine della quale tutti scoppiano a ridere (probabilmente
dicono qualcosa nei riguardi di un ragazzino presente in aula)
Simona:(giustificando) dicono che lui ¢ frocio
(ridono, Gabriele accusa Simona di aver usato un termine errato) Jay!
M.: e fatemi capire questa cosa, perché ¢ vissuta come un'offesa pero, ragazzi, 1 per 1 fatemi capire..
Gabriele: ma registra le parolacce (si inibisce)
M.: no, tranquillo, non le registra le parolacce
Gabriele:see, le registra!
M.:si vabbé¢, ma mica le dobbiamo far sentire a qualcun altro! Anonimi restano, non c'¢ nessuno che sa
chi siete voi, che siete di questa scuola...
Giovanni:meno male!
M.....e poi noi non siamo di questa scuola, non ci interessa sapere chi..
Giovanni:ed ¢ meglio non essere professori di questa scuola, perche...
M.:€ terribile, com'e?
Davide: sii (ridono e scherzano, qualcuno intona il motivetto "campioni del fango")
M.: perché? (sono distratti) allora ragazzi, non abbiamo risposto alla domanda di prima: perche ¢
un'offesa? essere BEEP? (ridono di nuovo) perché ? (confusione, si sfottono) ragazzi, veramente, cosi
non sento piu niente! (Qualcuno starnutisce, M. dice due volte "salute", gli altri continuano a ridere)
scusatemi, al di la del beep, perché qui noi non ¢ che siamo venuti solo per fare beep... quindi la parola
gay (ridono intensamente) non ¢ un'offesa... invece quella parola con la F (allude a Frocio) non mi piace
veramente...ora facciamo beep,comunque...perche beep € visto come un'offesa? fatemelo capire
Davide: non lo so
M.: ragazzi dai finitela, senno non la finiamo piu! (continuano a ridere,qualcuno dice che non vuole
tornare a lezione)
M.: vabbe, pero ce la saltiamo parlando... allora, 1 per 1, ditemi che ne pensate... Grazia, perché ¢ vissuta
come un'offesa?
Grazia: forse perché se uno non ¢ maschio allora ¢ poco maschio (confusione, qualcuno usa la parola
"femminuccia")
Davide: che poi dirlo ad una persona che non c'¢...pud darsi che quella persona la prende come un'offesa
perché non lo ¢ (dibattono fra loro, prendono di nuovo in giro il loro compagnetto)
Davide:¢ che lui ha tutti questi capelli cosi che. ..(il compagnetto porta una frangetta che riordina
Spesso).
Vanessa:se € una cosa normale che uno nasce cosi allora va bene, la accettiamo tutti..., ma perche
devono dire cose ad una persona che non c'é?
Indefinito: ...che non ¢ vero?appunto!
Gabriele: esatto! giusto! (Ridacchiano) Giovanni...(fa alllusioni)
M.: che ha Giovanni?
Simona: mah, saranno i capelli...
M.:(mentre ridono) ciog, non capisco questo atteggiamento verso di lui...
Simona: i capelli.
Giovanni: io li lascio stare( lo sfottono)

M.: no, ¢ per capirlo. (fanno confusione, ma continuano ad additarlo)

P13: focus woijtila.doc - 13:15 [Davide: adesso, per esempio, c..] (205:251) (Super)

Codes: [ma che maschio sei? sei frocio?]

No memos

In questi passaggi notiamo che 1 maschi subordinati e subordinabili sono identificati in maniera
netta, lucida e vengono prodotti culturalmente all’interno dei processi di cooperazione tra i generi (e
gli orientamenti sessuali) egemoni. In breve anche per quanto riguarda una proprieta dei generi
egemoni, 1’orientamento sessuale, si assiste a forme di produzione locale. L’identita eterosessuale



deve essere costruita nella vita di tutti i giorni e bisogna mostrare e convincere gli altri di essere in
possesso di certi tratti, caratteristiche, competenze.

Le identita sono stabilite in relazioni di contrasto, di scarto, di differenza. Essere femmina significa
non essere maschio: pertanto non si esibira aggressivita, competitivita, assertivita sessuale. Resta
beninteso che vi siano differenti versione di cio che significa essere una femmina. Queste possono
essere in conflitto tra loro, ma tutte implicano contrasti con la nostra idea di maschilita. Gli
individui stabiliscono un’identitd eterosessuale distanziandosi da ogni associazione con
I’omosessualita: queste strategie di distanziamento pubblicamente possono assumere il tenore del
comportamento omofobico. Una condotta omofobica non solo annuncia che uno ¢ eterosessuale ma
dichiara I’eterosessualita come la normalita, lo standard, I’apprezzabile, cio che ¢ nelle aspettative.
L’omosessualita come la rottura di queste aspettative. Gli intervistati usano pratiche omofobiche per
stabilire un’identita eterosessuale pubblica: usano pratiche omofobiche a scopo difensivo — celare la
nostra omosessualitd — o a scopo aggressivo, predatorio — per affermare la propria eterosessualita.
Pertanto ritualizzare un comportamento omofobico in maniera esasperata significa non soltanto
distanziarsi da ogni possibile associazione a comportamenti omosessuali (sanzionati negativamente
nei vari contesti sociali) ma preannuncia e conclama un’ostilita pubblica nei confronti
dell’omosessualita proclamando “pubblicamente” un’identita eterosessuale.

L’ostilita potrebbe concretizzarsi (e questa non ¢ soltanto un’ipotesi) che gli adolescenti (ma non
solo loro) compiano azioni omofobiche pubbliche (e tollerate) quali I’insulto, I’aggressione nei
confronti degli altri studenti che si credono omosessuali. Si pensa pertanto che le forme di ansieta
legate alle performance di genere (gender anxiety) siano effetto delle pressioni sociali che sovente
prospettano un’identita maschile eterosessuale aggressiva e violenta come strumento essenziale per
mantenere uno status di maschio credibile (Seidman, 2003: 50). Per questi preadolescenti la
maschilita e I’eterosessualita diventano un test spietato: esibisco i segni di maschilita di fronte agli
altri maschi (dal benessere economico, al potere, allo status, alla compagnia di donne attraenti)
chiedendo ansiosamente la loro approvazione; si sottopongono a prove dure, assumono rischi,
sfidano 1 modelli istituzionali, le figure autoritarie perché vogliono farsi da notare da altri uomini
mentre fanno gesta ipermascolinizzate; non sono mai libero dallo sguardo indagatore e dalla
vergogna di potere essere giudicati da altri maschi (Kimmel).

Una delle principali cause della vittimizzazione dei “maschi inadeguati” ¢ proprio la mancanza di
supporto da parte del gruppo, la “mancanza di conoscenze” si sostanzia relazionalmente in una rete
scarna, in mancanza di supporto e nel gruppo dei pari e nel gruppo degli adulti. E’ all'interno delle
rappresentazioni del gruppo e della sua idiocultura (Fine, 1987) che in termini relazioni si
predispone e si producono le caratteristiche della vittima. Anche quello di vittimizzazione ¢ un
processo situato e contestuale, problematico perch¢ multidimensionale: esso ¢ costituito da una
serie di contesti di stigmatizzazione (stigma contests) (Schur, 1980) che implicano attori e azioni
(performers) insieme a pubblici (audiences) primari e secondari. Le definizioni conseguenti, per
esempio lo stigma o la svalutazione, sono incorporate strutturalmente nella designazione degli
status (Goffman, trad. it. 2003b; Schur, 1984) e connesse in processi riflessivi di produzione dei
significati culturali. Possiamo pertanto pensare all’esistenza di una relazione tra lo status morale
(della vittima) e la (sua) posizione sociale, il suo status sociale (e quello del gruppo cui potrebbe
potenzialmente appartenere): se questo ultimo ¢ inferiore aumentera la probabilita che il soggetto
sia considerato potenzialmente un bersaglio.
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Family network: “maschio vittimizzato”

Questo diventa evidente anche per quanto concerne una sottospecie di “maschio inadeguato” e
“maschio vittimizzato™: il maschio “turco”, ossia il pari extracomunitario o con caratteristiche etno-
linguistiche differenti.

|ﬁ esibirsi per appartenerel |ﬁ rassegnarsi alla subordinazionel

Y -

|ﬁ CF:Il maschio "turca"l

Il maschio “turco” secondo i dati rilevati non ha che due possibilita: a) aderire ai modelli egemoni
esasperandone ed imitandone la grammatica simbolica ed i codici relazionali o ) rassegnarsi alla
subordinazione.

La quotation che segue indica il caso di adesione ai modelli egemoni:

Gruppo: ridono

Moderatore: a tu dici Chang prima o poi le prendevo quindi meglio che glieli do
Chang: lui ...puntare ..... me

Voce indistinta: Ehh?

Moderatore: Chang ha detto che prima o poi lui, Marco gliele avrebbe dato quindi meglio che gliele do io
che le ricevo, giusto?

Roberto: ma come se sono in tre?

Chang: non fa niente

M.: quindi se sono in tre tu... lo stesso?

Chang: si

P 6: fg roncalli.doc - 6:4 [Gruppo: ridono Moderatore: a t..] (83:91) (Super)
Codes: [esibirsi per appartenere]



3. La femminilita esibita

L’ultima family individuata “La femminilita esibita” ¢ composta da 11 codici distribuiti tra 53
quotation principali.

Code Family: Femminilita esibita

HU: FOCUS GROUP SCUOLE

File: [C:\Documents and Settings\Proprietario\Desktop\SCUOLE LEGALITA TRASC...\FOCUS GROUP SCUOLE.hpr5]
Edited by: Super

Date/Time: 29/11/10 01.00.02

Created: 25/11/10 17.20.37 (Super)

Codes (11): [Farsi notare/farsi vedere] [femminile posseduto] [le femmime femmine] [le femmine non picchiano] [Le femmine
si avvicinano di piti] [le ragazze litigano per i ragazzi] [le ragazze mica vanno da loro] [messa alla prova o sfida all‘onore/difendere il
femminile] [mi sento insicura] [perd sei maschio!] [socializzazione materna: la subordinazione]

Quotation(s): 52

All’interno della family ricadono i codici che individuano i processi di costruzione e di
rappresentazione sociale del femminile come scarto relazionale dal maschile. Tra i codici con
maggiore “peso” concettuale ritroviamo “le femmine femmine” (15-1), il “Farsi notare/farsi vedere”
(11-5), “femminile posseduto” (8-1), “Messa alla prova o sfida all’onore/difendere le femmine” (3-
3).

[§% Ie fermmine non picchiano-~|
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[¢ CFFemminiita esibita
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Family network: “Femminilita esibita”

Dalla rappresentazione del network possiamo considerare, anche sulla base di una comparazione
con i nuclei concettuali principali delle precedenti family, come vi sia un rapporto diretto tra i
processi di subordinazione delle maschilita egemoni, i “maschi adeguati”, e la costruzione di una
parte del femminile. Si sostanziano nello specifico pressanti meccanismi di controllo sociale volti a
monitorare che tutti i membri della comunita, sia maschi che femmine, osservino scrupolosamente
le norme, le pratiche ed i comportamenti (forse in alcuni casi in maniera eccessiva), al fine di
apparire adeguatamente “maschili” e “femminili”, egemonicamente “maschili” e “femminili”.
Vengono ripercorsi alcuni stereotipi sulla femminilita che servono a rafforzare la subordinazione da



parte dei “maschi egemoni”: la mancanza di forza e determinazione delle femmine, la loro
inadeguatezza corporea e fragilita, la loro insicurezza e vulnerabilita nello spazio pubblico, le loro
forme di identificazione con i ruoli materni (subordinati), la loro disponibilita sessuale certa.
dicevano che lei era una pulla'”

P18: trascrizione focus group sciascia.doc - 18:18 [dicevano che lei era una pulla..] (261:261) (Super)
Codes: [femminile posseduto]

Maria B: sternata (oggi)mancu ficimu a ricreazioni nuatri'”

Qualcuno afferma: ste muriennu ra fami! Io puru io puru'’®

Jessica: io no

Salvatore M: seee tu un nai (non hai) mai fami!!! (Jessica ¢ robusta)'”’
Caroline: no, no vero a ricreazione mai mangia
Francesco C: picchi avi a dimagriri avi a fari a modella
Gruppo: ridono

P18: trascrizione focus group sciascia.doc - 18:22 [Maria B: sternata (oggi)mancu ..] (390:396)
(Super)

Codes: [femminile posseduto]

178

“io gli dico alla femmina tu vattene mi ci litigo io con il maschio,”'”

P18: trascrizione focus group sciascia.doc - 18:24 [io gli dico alla femmina tu va..] (430:430) (Super)
Codes: [femminile posseduto]

Federica: comunque io abito in un residence ma ¢ completamente diversa la vita fra maschi e femmine,
perché le femmine scendono una volta ogni tanto, se scende una femmina un giorno..proprio miracolo di
Dio.. tutti i maschi sempre in piazzetta buttati in piazzetta perché se poi una se ne vuole andare in piazzetta..
in mezzo ai maschi ...

Gruppo maschile: eh !

Alessia: nel tardo pomeriggio giochiamo a Uno

Voce maschile indistinta: le femmine scendono sempre in estate

Claudio: ma picchi nun hannu a scinniri insemmula ai maculi!!'*

Federica: invece noi femmine andiamo a comprare a spendere i soldi

P19: trascrizione focus mattarella.doc - 19:9 [Federica: comunque io abito in..] (633:638) (Super)
Codes: [femminile posseduto]

174 “Prostituta”

173 “Oggi nemmeno la ricreazione abbiamo fatto noi.”
“Sto morendo di fame! o pure, io pure.”

“Si tu non ne hai mai fame!”

“Perché deve dimagrire deve fare la modella”

“E un maschio che parla.”

“Ma perché non devono uscire insieme ai maschi!”

176
177
178
179
180
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ﬁ le Femmime Femmingr: ﬁ femminile posseduta

Bisogna tuttavia non fraintendere la subordinazione femminile come una certa solidarieta con i
generi “inadeguati” e/o “vittimizzati”. Sotto il codice “le femmine femmine” indichiamo le
condotte, gli atti o le rappresentazioni di quei soggetti che costruiscono una femminilita esibita
(Connell, 1996), e allo stesso tempo indicano in nuce nuovi percorsi di “femminilita” che si
scontrano con modelli maschili egemoni e configurano modalita di rappresentazione alternative
(sebbene non propriamente antagoniste). Le “femmine femmine” se la prendono con i maschi
inadeguati, stigmatizzano la loro fragilita (e le altre caratteriste personologiche, comportamentali,
reputazionale, etc.), attaccano anch’esse quelli molto “molto” deboli. Tuttavia ¢ interessante notare
come al loro interno coesistono coloro che costruiscono una femminilitd esibita, oggetto del
desiderio maschile e coloro le quali si avvicinano al modello maschile di difesa/prevaricazione e
vengono considerate dai loro pari dei “masculuna”, dei maschiacci. In questo perd il”’masculuni” ¢
il risultato, secondo le rappresentazioni delle intervistate, di una iperfemminilizzazione. Un altro
modo per dire che non esiste un corrispettivo femminile di un comportamento ipermaschilizzato e
che il maschile ritorna ad essere lo standard con cui ci si misura € ci si scontra. Si confrontino le
seguenti quotation.

Giusi: anzi quello delle femmine ¢ peggiore

Mary: peggiore

Moderatore: perché Mary dici che € peggiore?

Mary: sono molto piu aggressive dei maschi, i maschi sono meno aggressivi

Moderatore: tu dici che ¢'é un’aggressivita piu spinta nelle ragazze.. tu ci stai dicendo?

Osservatrice: cio¢ le ragazze picchiano anche?

Giusi: mi a voglia

Valeria: Jessica

Giusi: mischina quella ¢ una santa

Moderatore: secondo voi Sara, Jessica che differenza c'¢ se c'¢ una differenza tra il bullismo che applicano,
fanno le ragazze e il bullismo dei ragazzi?

Sara: secondo me quello delle femmine ¢ peggio sempre per lo stesso motivo perché sono piu aggressive
Giusy: piu intelligenti dei maschi

Roberto: piu furbe

Moderatore: dici anche perché sono piu intelligenti

Giusi: sono piu furbe

Roberto: escono le unghia

Moderatore: tu Jessica la pensi

Jessica: si come lei uguale



Valeria: tutte cose uguali

Moderatore: che le ragazze sono piu aggressive

Giusi: si perché soprattutto tipo sono ragazze tipo scanazzate'®' ragazze della Kalsa tipo cosi ¢ peggio ancora
perché quando si uniscono sono incontrollabili se sono “femmini” femmini!(ridono)

Valeria: femmini!

Moderatore: scusa Giusi no mi serve perché per capire... Giusy, ma le bulle chiamiamole cosi aggrediscono
solo le ragazze o anche i ragazzi?

gruppo: ridono

moderatore: come.... le bulle.... le ragazze? non ho capito

gruppo: le bulle (sottovoce) e ridono

Mary: piu i ragazzi e non le ragazze (continuano a ridere)

P 6: fg roncalli.doc - 6:6 [Giusi: anzi quello delle femmi..] (404:430) (Super)

Codes: [le femmime femmine]

181

Mauro: no, tre mie compagne, si sentivano scaltre

M.: e che hanno fatto?

Mauro: praticamente disturbavano ad un mio compagno che non ¢ tanto di carattere...loro erano tutte bulle e
i0 mi ci sono immischiato: “perché lo disturbate?” Perche non fate le scaltre con le femmine invece di
prendervela con i maschi? Perché sapete che noi non possiamo reagire? Allora si sono messe a discutere
dicendomi parolacce e io le ho lasciate stare nella loro ignoranza

M.:tu dici le donne lo fanno con i maschi pero i maschi non le possono aggredire

Mauro: si, si

P11: focus group Boccone Anna Ale.doc - 11:16 [Mauro: no, tre mie compagne, s..] (216:220) (Super)
Codes: [le femmime femmine]

M.: quindi alla fine non c’¢ differenza grossa... se non nei motivi, non ci sono differenze grosse mi state
dicendo perché arrivano alle mani pure le femmine

Gruppo: si

Giuseppe: perd con i maschi molto, molto deboli

M.: con i maschi molto deboli

Gruppo: si

P11: focus group Boccone Anna Ale.doc - 11:20 [M.: quindi alla fin..] (255:259) (Super)

Codes: [le femmime femmine]

M.: e ai maschi piacciono le bulle?

Giuseppe: no. Perche sono maschiacci

Mauro: anche nel modo di parlare. Perché una ragazza la guardi in faccia

Giuseppe: una ragazza fine non fa la bulla

Mauro: la guardi in faccia perché ¢ una ragazza ma appena apre la bocca!

P11: focus group Boccone Anna Ale.doc - 11:22 [M.: e ai maschi pia..] (268:272) (Super)
Codes: [le femmime femmine]

Sara: Che la bulla femmina si sente piu...., almeno questa era piu violenta di un maschio P12: Focus
Tomasi di Lampedusa.doc - 12:11 [Sara: Che la bulla femmina si ..] (126:126) (Super)
Codes: [le femmime femmine]

Moderatore: e che c'entra questo?
Erina: perché si comportava male..
Marco: peggio!

Erina: si litigava, faceva u scafazzato
Marco: tu facevi a scafazzata

Erina: io?

Marco: minchia una fimmina bocciata!

1829

181 “senza regole, irresponsabili, balordi”

18 «j] ragazzaccio”/”la ragazzaccia”



Erina: chi bo riri?'®

Marco: facevi sempre burdiello

Moderatore:Ah si?

Erina: ero 1’unica che si ....

Marco: fumava! si litigava con i maschi

Erina: fumare mai

Marco: seee

Erina: perché i maschi si sentivano in classe come quelli che dovevano comandare e io gli facevo capire che
non erano nessuno e mi ci litigavo io. Perché tutti stavano zitti

Marco: e idda ammazzava a bastunati'®*

Moderatore: e perché succede questo secondo te che i maschi possono fare quello che vogliono e le femmine
no?

Angelo: si perché credono che le femmine sono piu deboli dei maschi

P14: focus_group Di Vittorio.doc - 14:12 [Moderatore: e che c'entra ques..] (214:231) (Super)
Codes: [le femmime femmine]

Angelo: perché i maschi credono che le femmine sono piu deboli... cio¢ come dicono sempre a me anche mia
mamma, mio papa. Le femmine non si toccano, cio€ sono...

Erina: ma neanche i maschi

Moderatore: cosa dici Erina?

Erina: ma neanche i maschi! .... sempre con me: “no tu con i maschi ci devi parlare” ma se non mi sentono!
Eh e che si puo fare! Che arrivo a casa tipo e mia madre gia comincia: “chi ¢ come ¢ andata a scuola ? ti sei
litigata?”

Talia a mia: “si”, “E perché?” gli racconto le cose.. € mi dice: “sei sempre tu, ma perché fai cosi?”’e allora
cominciamo a parlare: “tu questo non lo devi fare” a me mi salgono i nervi e me ne scendo.

Marco: avi assai ca nun mi sciarriu'®

Erina: Poi scendo giu e parla di nuovo mi fa la testa tanta, “tu non ti devi litigare....” un giorno dura e poi e
poi se mi incuietano™® ricomincio di nuovo

P14: focus_group_Di_Vittorio.doc - 14:13 [Angelo: perché i maschi credon..] (234:240) (Super)
Codes: [le femmime femmine]

Rosi: i0 ho un carattere che, non lo so, mi mostro alle persone per quello che sono, non ci posso fare niente,
non ¢ per fare la bulla. Certe volte con i maschi, per fargli capire, che le femmine possono essere superiori a
loro, anche se loro ci vogliono fare capire al contrario. I maschi si, sanno litigare.

X.: sanno prendere la situazione in mano

X: normalmente sono piu pericolosi

X.: anche se uno magari ¢ piu bravo, vulnerabile, anche se sono piu belle..........

X.: 10 qua non ¢ che io sono una bulla perd gli voglio fare capire che non ¢ che i maschi sono pit........ , hon
¢ che i maschi sono pit...si sentono superiori

Alessandra: come glielo fate capire che non sono superiori?

X.: facendogli capire, cercando di fargli capire

Alessandra: quindi parlando?

X.: anche litigandoci, non arrivare alle mani, ma qualche schiaffo, calcio, pugno

P17: Principessa Elena.rtf - 17:6 [Rosi: io ho un carattere che, ..] (134:142) (Super)

Codes: [le femmime femmine]

Maria B: ma io una volta mi sono litigata con una ragazza di qua

Jessica: una volta!

Caroline: Una volta?

Salvatore: una volta?

Sottovoce tra di loro ricordano I’accaduto

Salvatore C: Le ha strappato il reggiseno si sono viste tutte le tette a quella

183 “Che intendi dire?”

18 “E lei lo ammazzava a legnate”
“¢ da tanto che non mi bisticcio”
“mi infastidiscono”

185
186



Maria B.: nooo

Jessica e Caroline: siiii

Maria: no, ci fu una sciarra'®’

Salvatore M: quando ti sciarrasti'®® cu Piera

Jessica: no quando ti sei litigata con me

Maria B.: si sono litigate due ragazze Valentina e Jessica e ¢’era mia cugina Miriana, mia cugina li stava
dividendo Lei di dietro stava andando a prendere a Miriana per i capelli io c¢’ho bloccato la mano e ¢’ho detto
dove stai andando? Ma chi stai faciennu?"®’ To mentre che mi giro mi stava prendendo i capelli, io mi ho
girato e.....finiu u film'”’. Dopo con I’altra..se ti dicono parolacce tu non ti innervosisci professore?
Professuri!

P18: trascrizione focus group sciascia.doc - 18:16 [Maria B: ma io una volta mi so..] (245:256)
(Super)

Codes: [le femmime femmine]

188

Moderatore: ma se dobbiamo dire delle differenze tra bulla ed un bullo
Roberta: non ce ne sono, magari la bulla le ragazze non arrivera alle mani
Federica: la bulla non picchia come picchia un maschio

Danilo: mizza non picchia un maschio?

Federica: non picchia COME picchia un maschio

I Maschi: ridono

Voce: mi... pigghio a lignati a lari""!

M.: che fa la tua compagna?

Gianluca: oh Danilo quannu pigghio a lignati a Iari'*

M.: quindi state dicendo che anche le ragazze possono dare le botte?

Gruppo: si

Federica: si perod non le danno forti come quelle di un maschio, non le danno forti come quelle di un maschio
Roberta: magari la forza delle ragazze sta piu nella mente, nelle parole

Alessia: nelle parole che nella violenza

Roberta: la violenza delle ragazze sta piu nelle parole, a prendere.... invece quella dei ragazzi magari
menano

Moderatore: quindi state dicendo forse le ragazze agiscono piu con la parola i ragazzi agiscono

Francesco: la forza delle femmine.. si (oppure ti) prendono per i capelli

Moderatore: allora pure le femmine se li danno

P19: trascrizione focus mattarella.doc - 19:5 [Moderatore: ma se dobbiamo dir..] (316:333) (Super)
Codes: [le femmime femmine]

No memos

Roberta: va beh ad esempio i miei genitori sanno che io sono, va beh lo devo dire, mezzo maschiaccio perché
10 come carattere sono proprio un maschio, veramente un ragazzo

Voce maschile indistinta: e su rici idda stissa'”® (sottovoce)

M.: perché dici cosi?

Roberta perché sono ...tutte le ragazze fanno determinate cose...

Voce maschile: giocare al pallone

Roberta: ...i0.. mi piace giocare alle figurine...invece tutte le ragazze sono magari..no piu snob..no...no pero
sono

Voce indistinta: piu belle

Roberta:..sono diverse da me io lo vedo.. magari sono introversa io

Federica: interessi diversi

Roberta: ..i miei limiti perché poi...(forse: alzo le mani)

M.: ahia!

187 «QI ¢ verificato un litigio”

“Quando ti sei litigata con Piera”

18 “Ma che stai facendo?”

1% “E finito il film”

91" “Ha preso a botte lari”

“oh Danilo quando ha preso a botte lari”
“Se lo dice lei stessa”
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Federica: io in quinta elementare mi sono tagliata i capelli qua (molto corti) ...orrenda ,tremenda

M.: perché orrenda?

Federica: se porto la foto.....

(qualcuno chiede di chi si sta parlando)

Voce indistinta: e che cosa ha fatto?

Risposta: si ¢ tagliata i capelli in quinta

P19: trascrizione focus mattarella.doc - 19:10 [Roberta: va beh ad esempio i m..] (723:739) (Super)
Codes: [le femmime femmine]

CONCLUSIONI

I risultati discussi non sono generalizzabili, obiettivo precipuo della ricerca esplorativa era quello di
analizzare alcune dimensioni relative ai processi di costruzione delle maschilita egemoni, di quelle
subordinate e del loro rapporto con le femminilita tra i preadolescenti palermitani. Purtuttavia
appare utile considerare necessari degli ulteriori e futuri approfondimenti sul rapporto tra maschilita
e altri tipi di condotte violente (nello specifico la prevaricazione come indicatore di una eventuale
attivita  delinquenziale futura); sulla intersezione' tra eta (l'adolescenza), classe sociale,
appartenenza etnica in contesti cultu