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Introduzione. Gérard Lutte

Psicologia per una

LIBERAZIONE DEGLI ADOLESCENTI E DEI GIOVANI
Introduzione.

Una prima definizione di adolescenza e gioventù
Prima di affrontare il tema dell'adolescenza e della gioventù è necessario indicare il senso che intendiamo dare a questi due ter​mini chiedendoci, in particolare, se designano una o due fasi dello sviluppo umano. Nel linguaggio comune queste due parole possono riferirsi sia allo stesso periodò della vita, quello com​preso tra la fanciullezza e l'età adulta, sia a due periodi distinti. In psicologia, la situazione è ancora più complessa. Molti autori non fanno alcuna distinzione tra adolescenza e gioventù [cfr., tra tanti altri, Erickson 1968, Elder 1975, Ausubel e altri 1977]; al​tri, invece, li differenziano [Newman e Newman 1975]; altri an​cora dividono l'adolescenza in tre stadi [Sullivan 1975] e persino in cinque [Blos 1962]. I termini utilizzati non sono neanche uni​formi: alcuni parlano di adolescenza e/o gioventù, altri di prima, tarda, e talvolta media adolescenza. Nessuno, tuttavia, nega che ci sia durante l'adolescenza, come in tutte le altre fasi della vita, un'evoluzione che introduce differenze tra la prima e la tarda adolescenza e che i problemi che si pongono all'inizio di questa fase, quale la rielaborazione dell'immagine corporea, il distacco dai genitori, l'accesso al pensiero ipotetico-deduttivo, siano molto diversi da quelli da risolvere per entrare nella vita adulta, come il raggiungimento della piena indipendenza economica, la formazione di una famiglia, ecc.
Se non è difficile distinguere l'adolescenza-gioventù dai pe​riodi confinanti, la fanciullezza e l'età adulta, in termini di status bio-sociale, di età, di avvenimenti che segnano il passaggio da una fase all'altra, è molto più difficile, se non impossibile, diffe​renziare negli stessi termini l'adolescenza dalla gioventù. Chi fa la distinzione, abitualmente mette in risalto per l'adolescenza i problemi che si pongono immediatamente dopo la fine della fan​ciullezza e per la gioventù quelli che precedono l'entrata nella vita adulta. La difficoltà, finora non superata, risiede nel determinare quale sarebbe il tempo del passaggio dall'adolescenza alla gioventù, gli avvenimenti che lo determinerebbero e le differenze di status bio-sociale tra queste due presunte fasi.
II problema si complica ulteriormente se per determinare le fasi dello sviluppo psichico ci poniamo da un punto di vista stret​tamente psicologico. Piaget e Blos, ad es., dividono lo sviluppo psichico in fasi sulla base di cambiamenti qualitativi nello sviluppo cognitivo o nell'evoluzione psicosessuale. Ma questi stadi riguardano solo aspetti parziali dello sviluppo, non corrispondono a cambiamenti nello status sociale e, abitualmente, non sono fasi soggettivamente percepite dall'individuo in crescita. Nelle società tradizionali, la divisione della vita in stadi era chiara e spesso sanzionata da riti di passaggio o di iniziazione. Ognuno sapeva a quale classe di età apparteneva ogni membro del gruppo sociale. Ad ogni fase dell'esistenza corrispondevano   doveri e diritti ben chiari. Non è il caso nella nostra società; Prima dell'adolescenza si potrebbero identificare fasi universali dello sviluppo in funzione ad esempio della scuola dell'obbligo Alcuni autori hanno coniato il termine “preadolescenza” per designare il periodo della scuola media inferiore. In seguito, le traiettorie di vita si diversificano e possono diventare assai complesse. Ci sono giovani che continuano gli studi, altri che iniziano a la​vorare o diventano casalinghe o disoccupati. Periodi di scuola, di lavoro, di sottoccupazione e disoccupazione, possono combinarsi in forme molteplici. E quindi probabile che la divisione in stadi o sottostadi sia diversificata dopo la scuola dell'obbligo. Si potrebbe tentare dì distinguere le fasi dello sviluppo in base alla coscienza che ne hanno i giovani. Ho condotto una ri​cerca su questo tema con 148 studenti di psicologia. Dalle loro ri​sposte, appare come la divisione della vita in stadi, più che un fatto sociale determinato da eventi chiari e universali, sia una ri​costruzione personale e soggettiva di ogni individuo. Il passaggio tra fanciullezza e adolescenza viene ricordato da molti come l'ac​cesso non facile a una fase nuova, segnato da crisi, insicurezza, ansietà, ambivalenza, ecc. I cambiamenti somatici della pubertà l'accesso a un tipo diverso di scuola, eventi particolari della vita individuale, possono marcare, per una minoranza di giovani, l'inizio dell'adolescenza. Ma sono soprattutto i cambiamenti psichici che permettono di prendere coscienza dell'accesso a una nuova stagione della vita: le relazioni sociali, particolarmente con i coetanei, l'amicizia, l'innamoramento prendono una grande importanza e diventano oggetto di preoccupazione si porta sul proprio corpo, sull'apparenza esterna sull'impres​sione che si fa agli altri, sull'accettazione da parte loro. L'adolescenza è ricordata come il tempo della scoperta degli altri, di se stessi, del mondo intero. C’è una esplosione cognitiva: gli orizzonti intellettuali si allargano a misura dell’universo. L'a-dolescenza è anche segnata da un forte bisogno di autonomia di conflitti con i genitori, di crisi, di preoccupazioni, di insicurezza, di dubbi sulla propria identità, certe volte trasgressione di norme accettate durante la fanciullezza.  Solo una parte degli studenti fa una distinzione tra adolescenza e gioventù, ma in questo caso la differenziazione meno chiara, la transizione più graduale e più oscura. Un 15% non riesce a indicare gli eventi che introducono alla gioventù. Un 25% fa coincidere l'inizio della gioventù con la fine della scuola secondaria, l'inizio dell'università o di un lavoro. Molti indicano un'evoluzione psichica che si potrebbe riassumere sotto il titolo di graduale maturazione e di attenua​zione degli aspetti di crisi tipici dell'inizio dell'adolescenza.  Solo due studenti dicono che la gioventù inizia con il ricono​scimento dei diritti della maggiore età quali il poter votare avere la patente.

L'inizio della vita adulta infine è legato soprattutto ad av​venimenti della vita sociale quali il vivere per conto proprio o la fine della scuola. I cambiamenti psichici, meno segnati, si riferiscono di nuovo non a novità ma a un incremento di aspetti già citati nel periodo precedente: maggiore responsabi​lità, maturità, ecc.In sintesi, nella coscienza dei giovani, l'adolescenza inizia con trasformazioni psichiche e l’età  adulta con cambiamenti nello status sociale. Una parte sola fa la distinzione tra adolescenza e gioventù individuando il passaggio non in novità psichiche ma nell'evoluzione di tratti psichici già presenti.
Se il campione della ricerca fosse stato composto anche di giovani lavoratori, le risposte sarebbero state probabilmente ancora più diversificate e il lavoro sarebbe stato più spesso se​gnalato come evento che marca l'inizio di una nuova fase.
Prendiamo atto che sia nel linguaggio comune, sia nei pa​reri degli psicologi, sia nella coscienza stessa dei giovani, non vi è unanimità di pareri sul fatto di considerare l'adolescenza e la gioventù come una e due fasi dello sviluppo, il che dimostra una grande confusione sociale a proposito di questa fase del​l’esistenza.
E’ tuttavia necessario decidere quale significato dare a questi due termini. Per motivi pratici e teorici mi sembra preferibile 
utilizzarli come sinonimi per designare tutto il periodo che si estende dalla fanciullezza all'età adulta, approssimativamente dai 14 ai 25 anni di età, come già aveva proposto Stanley Hall nel 1904. Molti teorici e ricercatori dell'adolescenza sono di questo parere e sarebbe difficile utilizzare i loro contributi se dovessimo suddividere questo periodo in adolescenza e gioventù. Inoltre, se con Ausubel [1954], prendiamo come criterio della distinzione degli stadi dello sviluppo umano, differenze qualitative nello sta​tus bio-sociale, s'impone la differenziazione tra fanciullezza, ado​lescenza-gioventù e età adulta: la fanciullezza caratterizzata da uno status dipendente fondato (in gran parte) su tratti biologici e psichici che  rendono  impossibile  comportarsi da adulti;  l'età adulta contraddistinta da uno status autonomo e l'adolescenza-gio​ventù, fase di dipendenza e marginalità, fondata non più su inca​pacità fisiche o psichiche ma economiche e sociali, come vedremo in seguito. Non ci sembrano essere invece, tra le presunte fasi di adolescenza e gioventù, differenze sostanziali nello status bio-so​ciale, il che spiega probabilmente perché i giovani che facevano la distinzione tra di esse la giustificavano con l'evoluzione di vari tratti psichici. Ma questa sola evoluzione non è sufficiente per giustificare una distinzione tra fasi. La si ritrova infatti all'in​terno di ogni fase dello sviluppo e questo fatto determina senz'al​tro delle differenze tra quelli che sono all'inizio e quelli che si trovano alla fine dello stadio: tra l'adolescente di 15 anni e quello di 22 anni, come tra il bambino di 6 e quello di 12 anni o tra l'a​dulto di 30 o di 60 anni. È possibile tuttavia distinguere dei sot​tostadi all'interno di ogni stadio. È ciò che farò in questo vo​lume, quando il materiale lo permetterà, distinguendo tra prima e tarda adolescenza.I. L'adolescenza-gioventù nella storia
Dal 1968 si sono moltiplicati gli studi storici sui giovani che ci permettono di capire meglio il significato dell'adolescenza, anche se non ci consentono ancora di ricostruire tutta la storia di questa fase della vita umana perché non coprono tutti i periodi storici e trattano soprattutto dei maschi delle classi privilegiate. Rifacendomi soprattutto alle opere pregevoli di Àriès [1972], Bellerate [1979], Giuliano [1979], Gillis [1974] e Kett [1977], tratterò brevemente della nascita della gioventù nella Roma antica e della sua storia nell'era industriale in Europa e negli Stati Uniti. Accennerò quindi alla storia contemporanea.
1. La nascita della gioventù nella Roma antica   
Nella Roma antica, fino al II secolo a.C., non esisteva un periodo di età al quale si potrebbe dare il nome di adolescenza o di gioventù. La pubertà era per il filius familias segno di maturità non solo fisiologica ma anche sociale. «Infatti il filius familias.., può partecipare ai comizi, accedere alla magistratura, esser arruolato nella milizia cittadina con gli stessi diritti e doveri del padre» [Giuliano 1979]. La personalità giuridica apparteneva solo al pater familias: tutti i figli, qualsiasi fosse la loro età, ne erano sprovvisti. In caso di decesso del padre, il figlio primogenito acquisiva questa personalità solo se aveva già raggiunto la pubertà.
L'accertamento della maturità fisiologica... comporta immediatamente il ri​conoscimento sociale delle stesse capacità degli adulti... Raggiunta l'età della pubertà, il giovane, durante una cerimonia religiosa, alla celebrazione della quale era destinata la festa dei Lìberalìa, il 17 marzo, deponeva la toga praetexta e la bulla (simboli dell'infanzia) e rivestiva la toga virìlis, senza guarnizioni, co​stume solenne dei cittadini romani... Con la presa della toga virile era riconosciuta ufficialmente l'età pubere, con le sue conseguenze giuridiche di riconoscimento della capacità di agire e, nel caso il soggetto fosse sui juris, della per​sonalità giuridica. In ogni caso, il giovane era comunque tenuto a prestare il servizio militare in difesa della civitas, acquisendo i diritti politici che tale ser​vizio comportava [Giuliano 1979].
La divisione della vita in tre fasi — l'infanzia, l'età adulta, la vecchiaia — non si ritrova solo nei primi secoli della Roma an​tica. La si ritrova in molte altre culture e si può pensare che fosse la norma all'alba delle società umane. Si riscontra oggi ancora presso società tradizionali, come quella dei pigmei BaMbuti [Turnbull 1961; Visca 1979].
Come e perché nasce a un certo momento della storia delle società umane una fase nuova dell'esistenza alla quale si è dato il nome di adolescenza o di gioventù? Nella società romana, questa fase viene inventata nel corso del II secolo a.C., in seguito a pro​fonde mutazioni nella struttura del sistema economico che Giu​liano riassume in questo modo: estensione della grande proprietà terriera; formazione di. grandi disponibilità di capitale liquido di origine finanziaria e commerciale; accaparramento delle risorse da parte di una piccola frazione della popolazione a discapito del​l'altra, accompagnato da una redistribuzione del reddito che ag​grava sempre più i dislivelli economici; urbanizzazione e conse​guente spostamento del centro gravitazionale dell'economia dalla campagna alla città; sviluppo completo della schiavitù come rap​porto fondamentale di produzione.
E in questo contesto che nasce la gioventù. Nel 193-192 a.C. venne approvata la lex plaetoria «atto di nascita di un nuovo gruppo sociale» che «istituì contro chi abusasse dell'inespe​rienza in un negozio giuridico di un giovane di età inferiore ai venticinque anni un'azione penale in seguito alla quale... l'autore della circumscrìptio era condannato a una pena pecunaria e all'infamia, cioè all'esclusione dalle cariche municipali». Una decina di anni più tardi, la lex Villia annalis limitava la partecipazione dei giovani alle cariche pubbliche. «La maturità sociale, che ancora nel V e IV secolo a.C. si conseguiva automaticamente con la pubertà, fatta coincidere con il suo riconoscimento ufficiale nella deposizione della toga praetexta, a partire dal II secolo, di fatto, si consegue pienamente solo dopo i venticinque anni; per cui il gio​vane pubere viene riconosciuto socialmente maturo per assumere la difesa della patria, ma non per gestire con pienezza di giudizio il proprio patrimonio e la res publica» [Giuliano 19,79].
La gioventù o adolescenza si struttura quindi come fase di subordinazione, di emarginazione, di limitazione di diritti e di ri​sorse, di incapacità ad agire come gli adulti, come fase di semi-di​pendenza tra la puerizia e l'età adulta. Ideologicamente, le leggi che sanzionano giuridicamente la creazione di un nuova classe dì età vengono presentate come difesa dei giovani. Infatti, esse cor​rispondono a tutta una serie di trasformazioni socio-economiche il cui risultato è di concentrare il potere e le richieste nelle mani di classi minoritarie privilegiate il cui scopo è il profitto. L'inven​zione della gioventù, che crea la distinzione-opposizione giovani-adulti avviene nel contesto dell'aggravamento di contrasti sociali tra classi e tra sessi. In altre parole, assistiamo a una differenzia​zione della società in termini di classi, di età, di sesso. Le ric​chezze e il potere delle classi dominanti si fondano sull'emarginazione non solo di classi sociali ma di gruppi di età e di sesso. Giu​liano attribuisce il maggior controllo sui giovani da parte dello stato alla necessità di «riportare entro limiti tollerabili... le spinte al cambiamento sulle quali i giovani potrebbero agire da cataliz​zatore».
I giovani, infatti, non accettano senza reagire l'emarginazione loro imposta e la loro ribellione si manifesta nelle Baccanali, nelle quali Giuliano, seguendo Gallini [1970], vede un «coagulato vo​lontario e involontario di diverse correnti di protesta sociale»: i giovani, alcuni gruppi sociali esclusi dal potere e «le donne col​pite nel nucleo delle loro solidarietà domestiche dal grande nu​mero di figli, fratelli e mariti morti in battaglia o prigionieri, pri​vate dei loro gioielli dalle leggi suntuarie... umiliate dal divieto, dopo la disfatta di Canne, di piangere i loro morti per motivi di ordine pubblico». La repressione violenta delle Baccanali, giusti​ficata col pretesto di eliminare le orge, le frodi, i delitti e l'intro​duzione di culti stranieri, non sarebbe altro che la risposta poli​tica del gruppo dominante minacciato nei suoi privilegi.
L'emergere dei giovani come gruppo sociale avviene solo nelle classi privilegiate e interessa esclusivamente i maschi: le donne non escono mai da una fondamentale condizione di mino​rità sociale. L'adolescenza-gioventù può esser vista come privile​gio quando la si paragona alla condizione delle giovani donne e degli schiavi. Ma riguardo alla precedente condizione di assenza dell'adolescenza, la gioventù si configura come fase di subordina​zione e emarginazione nei confronti degli adulti della classe privi​legiata e, per alcuni versi, riconduce questi giovani alla fase di incapacità che caratterizza la puerizia, la condizione delle donne e degli schiavi.
 2. La creazione della fanciullezza e dell'adolescenza nell'e​poca industriale
Nel medioevo e nell'epoca preindustriale esisteva in Europa un periodo di gioventù che durava approssimativamente dai set​te-otto anni ai 25-30 anni di età e si situava tra la dipendenza dell'infanzia e l'indipendenza dell'età adulta caratterizzata dal matrimonio e dall'eredità. All'interno dello stadio di semi-dipen​denza della gioventù, non c'erano distinzioni sia perché la scuola e il lavoro non seguivano un ordine temporale ben determinato (si poteva iniziare la scuola a qualsiasi età), sia perché la pubertà fisiologica non provocava una rottura tra le età. I bambini, già a sette anni, erano vestiti come adulti e assumevano ruoli socio-ses​suali adulti. Inoltre, la pubertà avveniva tre-quattro anni più tardi che ora e la piena forza fisica era raggiunta solo tra i 25 e i 30 anni. A partire dai sette-otto anni, i maschi e le femmine an​davano a vivere in altre case, come inservienti, apprendisti, tal​volta come scolari. Non era raro che bambini di questa età partis​sero alla ventura in città alla ricerca di una sistemazione [Ariès 1972; Gillis 1974; Kett 1977].
Gillis vede in questo tipo di gioventù la conseguenza delle condizioni demografiche ed economiche dell'epoca. La mortalità infantile era molto alta e i genitori dovevano avere almeno quat​tro figli per esser sicuri di avere un maschio adulto che potesse provvedere alle loro necessità nella vecchiaia.
I giovani di questa epoca godevano, fin dai sette anni, di li​bertà per noi inaudite. Potevano partecipare a tutte le manifesta​zioni della vita degli adulti. Non era raro vedere gruppi di gio​vani percorrere a piedi l'Europa, mendicando per vivere, ferman​dosi per periodi più o meno prolungati nelle scuole più famose. La situazione cambiò radicalmente con l'industrializzazione e i conseguenti mutamenti nella famiglia, la scuola e la cultura. Un pro​cesso lungo e complesso di trasformazioni sociali, iniziato nel secolo XVI e compiuto nel XIX, portò alla formazione della fanciullezza e dell'adolescenza, che nella fase precedente costituivano il periodo indifferenziato della gioventù. La creazione della fanciullezza come  periodo  della vita  totalmente  separato  dalla vita degli adulti, è stata ricostruita da Ariès mentre Gillis e Kett hanno de​scritto l'invenzione dell'adolescenza in Europa e negli Stati Uniti. Non è possibile riassumere in poche righe opere storiche così dense e ci limitiamo a mettere in rilievo alcuni dati che permetteranno di capire meglio il significato dell'adolescenza.
Secondo Gillis, essa fa la sua apparizione nelle ultime decadi del secolo scorso nella classe borghese. Deriva da un insieme di trasformazioni nella condizione giovanile provocate dal processo di industrializzazione e urbanizzazione. E nelle classi privilegiate che si rinunciò dapprima alla tradizione di mandare i figli come inservienti presso altre famiglie e le ragazze furono le prime a ri​manere a casa, nell'attesa e speranza del matrimonio. Molti ra​gazzi, soprattutto i figli dei professionisti che avevano bisogno di un titolo universitario per succedere ai loro padri, iniziarono a frequentare in modo regolare la scuola, perdendo in tal modo la libertà di cui godevano prima.
Fino alla fine del secolo XIX, i giovani non rinunciarono senza ribellarsi alle restrizioni della loro libertà. Nei secoli XVI e XVII, in particolare, scoppiarono molte rivolte nelle scuole, di tale intensità che fu necessario ricorrere all'esercito per domarle.
Alla fine del secolo XVIII, la disoccupazione e la sottocupazione intellettuale fecero la loro apparizione provocando presso i giovani, specie in Prussia, una coscienza generazionale in prece​denza mai raggiunta. «Per quelli senza prospettiva di lavoro e di matrimonio, la gioventù stessa divenne uno stato esistenziale da incubo, riflesso nella letteratura del movimento Sturm una Drang, i cui eroi erano inevitabilmente descritti come giovani fuori-legge» [Gillis 1974]. Già a questa epoca, i giovani si radunavano in pic​coli gruppi che si ribellavano contro la società. Il proletariato in​tellettuale in Francia, Germania e Inghilterra, era disponibile a diventare rivoluzionario, a impegnarsi in varie controculture e organizzazioni, molte delle quali derivavano dalla massoneria. Anche movimenti evangelici antiistituzionali — il pietismo in Germania, il metodismo e quaccherismo in Inghilterra — ebbero influsso su molti giovani ai quali offrivano un senso alla loro esi​stenza presentando la gioventù come periodo di rigenerazione morale e religiosa.
Non tutti i giovani tuttavia erano rivoluzionari. Dopo il 1794, ad es., in Francia la «Jeunesse Dorée», proveniente dalla classe medio-borghese, famosa per i vestiti stravaganti, il turpilo​quio, la dissolutezza della vita, usava i riti della gioventù per prendere in giro la rivoluzione. Le reazioni dei giovani delle classi privilegiate ai cambiamenti sociali, economici e politici, che prolungavano la loro gioventù, furono alquanto diversificate. Ci furono, in Francia, delle comuni giovanili alternative alla fami​glia, come «les enfants de Saint-Simon» e le comuni di Fourier. La protesta dei giovani di Parigi, verso il 1830, assunse la forma della bohème, caratterizzata dal fascino di stili, comportamenti e linguaggi bizzarri, dal disprezzo del lavoro, dalla preoccupazione per il presente, dalla resistenza all'ordine e alla disciplina, dall'at​trazione verso le religioni orientali.

Durante questi secoli, la distanza tra le classi sociali si allargò considerevolmente. Anche i giovani delle classi popolari, che non frequentavano la scuola ed erano spesso senza lavoro, reagirono al deterioramento della loro condizione unendosi spesso agli adulti della propria classe in lotte di classe. Cominciarono anche loro a esprimere una controcultura in gang urbane che già le au​torità chiamavano delinquenziali.
Secondo Gillis, alla fine del secolo XIX, i gruppi giovanili persero la loro autonomia e divennero strumenti in mano a gruppi di adulti. La perdita di indipendenza sociale e politica è dovuta al fatto che un segmento significativo della gioventù — il periodo dai 14 ai 18 anni — diventò in modo crescente dipen​dente, perse l'accesso al lavoro e alla società degli adulti, e si as​soggettò al controllo della famiglia e di altre istituzioni. La scuola che accoglieva nei secoli precedenti persone di tutte le età si spe​cializzava ormai per gruppi di età: i bambini nella scuola elemen​tare, gli adolescenti in quella secondaria. Per evitare le ribellioni dei giovani la scuola adottò uno stile militare: gli ordini venivano impartiti con il fischietto, gli studenti dovevano allinearsi in fila e potevano esser puniti con la prigione. L'ideale proposto all'ado​lescente era quello dell'ubbidienza del soldato [Ariès 1972]. Inol​tre, i giovani erano incoraggiati a praticare sport di gruppo, si dava importanza alla prodezza fisica, ai muscoli, alla virilità. Lo sport segregava i maschi dal mondo delle femmine, ormai consi​derate come deboli, emotive, instabili.
Le norme particolari della classe media venivano presentate nella letteratura medico e psicologica come leggi naturali e i giovani erano spinti a diventare conformisti, dipendenti, a rinunciare a se stessi. I giovani delle classi privilegiate alla fine dello scorso secolo non si ribellarono più contro questa maggior subordinazione e deprivazione sociale e civile e piuttosto rivolsero l’aggressività contro loro stessi. I turbamenti interiori dei giovani eb​bero un posto importante nella letteratura scientifica dell'epoca.
Verso il 1900, l'adolescenza si limitava alla classe media ma si coglieva già una tendenza alla sua espansione presso le famiglie dei lavoratori qualificati e semiqualificati. Presso le famiglie ope​raie, invece, il lavoro dei figli rimase necessario per la sopravvi​venza del gruppo e la scuola obbligatoria era percepita come una minaccia. Per Gillis, l'adolescenza divenne un fenomeno di massa nella prima metà del nostro secolo, che egli chiama «l'era dell'adolescenza», grazie ai progressi dell'industrializzazione che espulse molti giovani dal lavoro, all'estensione della scuola secon​daria, alla creazione di movimenti esclusivamente riservati agli adolescenti, all'approvazione di numerose leggi che, con il prete​sto di proteggere i giovani, reprimevano la loro indipendenza, alla creazione di tribunali e carceri speciali per i giovani e anche grazie alle teorie psicologiche sull'instabilità e vulnerabilità del​l'adolescenza.
Gillis analizza soprattutto i movimenti degli scouts in Inghil​terra e dei Wandervogel (uccelli migratori) in Germania, che eb​bero successo soprattutto presso i giovani della classe medio-bor​ghese, mentre quelli delle classi popolari resistevano al tentativo di farsi irregimentare in organizzazioni il cui scopo era di far ac​cettare loro l'ordine sociale esistente. Questi movimenti propo​nevano giochi e rituali per venire incontro, dicevano, ai bisogni naturali e istintivi del giovane universale. Rispondevano a una preoccupazione antimodernista della classe media che temeva la lotta di classe e il socialismo. Erano caratterizzati da una esalta​zione della natura e della forza fisica e da una romanticizzazione della gioventù vista come capace di rigenerare la società. Si di​chiaravano apolitici ma erano forze conservatrici, dirette da adulti della classe media, che trasmettevano i valori del loro ceto sociale.
Lo scoutismo aveva un orientamento conservatore, nazionali​sta e militarista. Imponeva la segregazione dei giovani dagli adulti e dei maschi dalle femmine, esaltava la castità, la paura delle precocità, il non impegno sociale. In Germania, il movi​mento dei Wandervogel, fondato all'inizio di questo secolo, era caratterizzato da un comportamento disinibito, da certe forme di liberazione sessuale e da un senso di ribellione contro la società. I ragazzi erano organizzati in piccoli gruppi, legati dall'amicizia e spesso da tendenze omoerotiche platoniche. Malgrado il suo carattere non convenzionale, la sua apoliticità ne faceva un'alterna​tiva accettabile ai movimenti socialisti. I genitori, indottrinati da pedagogisti e psicologi a vedere nell'adolescenza un'età critica, guardavano di buon occhio un movimento che rimandava a più tardi le scelte sociali e politiche. La decisione dei nazisti nel 1933 di far entrare tutti i giovani nella Hitkrjugend «completò la ten​denza verso la supervisione compulsiva degli adolescenti» [Gillis 1981] iniziata molto prima. La gioventù hitleriana ristabilì i valori della classe media, ma essa ebbe poco successo tra i giovani proletari, la cui resistenza si espresse in gang «delinquenziali».
Dall'inizio del secolo XIX, le scienze come la medicina e la psicologia venivano in modo crescente invocate per giustificare il controllo e le restrizioni imposte ai giovani, particolarmente nel campo sessuale. Nel medioevo, la sessualità si esprimeva con maggiore libertà. La gente si toccava, si abbracciava, si baciava, si accarezzava e si masturbavano i bambini per addormentarli. Si parlava con libertà di sesso. I bambini dormivano con gli adulti e vedevano i loro rapporti sessuali. I rapporti prematrimoniali e, al​meno in certe classi sociali, quelli extraconiugali, erano comuni e tollerati [Van Ussel 1971; Ariès 1972]. I cambiamenti nei co​stumi e nella morale sessuale avvennero prima di tutto nella classe borghese dominata dalla frenesia di accumulare il capitale e che esaltava come valori essenziali dell'esistenza, il lavoro, l'or​dine e il risparmio e combatteva tutto ciò che vi si opponeva, il piacere, in particolare il piacere sessuale gratuito [Reiche 1968]. Il tentativo di imporre ai giovani la subordinazione dei bam​bini si tradusse in una repressione feroce della loro sessualità, so​prattutto dell'omosessualità e della masturbazione. Dal secolo XVIII si sviluppò una campagna di repressione terrorista contro la masturbazione, che spesso era l'unica forma di gratificazione accessibile ai giovani. Centinaia di pubblicazioni descrivevano con dettagli terrificanti le conseguenze disastrose attribuite a questa pratica: blocco della crescita, epilessia, impotenza, isteria, malattie mentali e fisiche. I sacerdoti, che in confessione indaga​vano in modo ossessivo sulla masturbazione, vi aggiungevano le pene eterne dell'inferno [Spitz 1952]. Siccome il terrorismo psi​cologico non bastava a sradicare questo comportamento, si ri​corse alle violenze fisiche. Negli Stati Uniti, una società chirur​gica lo combatteva con l'amputazione del pene e del clitoride. I chirurghi asportavano anche entrambe le ovaie sane «per alle​viare seri disordini sessuali» [Spitz 1952; Szasz 1980]. Nei paesi cattolici, più indulgenti, ci si accontentava di rinchiudere i gio​vani, per la notte, in cinture di castità in metallo di diverso va​lore — oro, argento, comune, a seconda della classe sociale — di cui il padre conservava la chiave per impedire che un domestico compiacente li liberasse [Neret 1957]. Chiesa, medici, educatori, moralisti, famiglia, movimenti giovanili si alleavano per castrare il giovane; la potenza sessuale doveva essere l'appannaggio esclu​sivo dell'adulto.
I giovani delle classi popolari non accettarono la subordina​zione e l'emarginazione; la loro resistenza venne etichettata come «delinquenza». Storicamente il conformismo dei giovani della classe media e la delinquenza dei giovani operai «sono... insepa​rabili nella loro origine e nel loro sviluppo» [Gillis 1974]. L'insta​bilità e l'emotività, che per gli psicologi dell'inizio del secolo erano tratti distintivi dell'adolescenza, erano considerati come le cause della delinquenza: di qui la necessità di proteggere accura​tamente tutti gli adolescenti, tanto più che si credeva che la de​linquenza adulta derivasse da quella adolescenziale. La giurisdi​zione della polizia e dei tribunali non ricopri più i soli delitti ma anche il comportamento immorale e antisociale dei mino​renni, che in tal modo furono spogliati della garanzia di un pro​cesso regolare. «Più indipendente era uno o una giovane e più era responsabile del proprio comportamento, più probabilità aveva di esser stigmatizzato dalla società come delinquente reale o poten​ziale» [Gillis 1974]. I tentativi di legiferare sulla moralità e di re​stringere l'indipendenza della gioventù lavoratrice provocarono numerosi conflitti tra i giovani e le autorità.
Le immagini dell'adolescente e del delinquente
sono nate nello stesso periodo. Ambedue sono in gran parte proiezioni delle speranze e delle paure dei ceti medi della società europea in lotta per mante​nere il suo avere contro le onde successive del cambiamento sociale e politico. La visione di uno stadio della vita libero da preoccupazioni e responsabilità era il loro sogno di fuga, la visione della degradazione giovanile il loro incubo ri​corrente. Per mantenere vivo il loro sogno imposero ai giovani una conformità e una dipendenza che per un segmento significativo di loro risultarono inaccet​tabili [Gillis 1974].
La storia della gioventù negli Stati Uniti, descritta da Kett (1977)manifesta sorprendenti analogie con quella europea. An​che qui l'adolescenza fece la sua apparizione nella classe media come conseguenza dell'industrializzazione, prima per le ragazze, che ebbero pure diritto tra il 1870 e il 1920 a una malattia speci​fica, la clorosi, così detta per il colore pallido-verdastro della pelle, specie di anemia che si pensava legata alla maturazione ses​suale [Brumberg 1982]. La creazione sociale dell'adolescenza im​poneva ai giovani non solo nuovi stati d'animo prescritti dagli psicologi ma anche malattie speciali adeguate alla presunta debo​lezza dell'età e del sesso.
I cambiamenti strutturali nella condizione giovanile vennero aiutati e facilitati da una nuova ideologia sull'adolescenza che si espresse in libri e riviste destinate soprattutto alla classe media urbana. L'adolescenza vi era descritta in modo rousseauiano come tempo pericoloso e critico della vita che rende i giovani in​capaci di agire come adulti: di qui l'importanza del ruolo della fa​miglia per educarli, di qui la necessità dell'ubbidienza, della pas​sività, del sacrificio di sé, della rinuncia alla sessualità.
Anche Kett mette in rilievo il ruolo della psicologia nascente nel razionalizzare la subordinazione imposta ai giovani:
Un processo biologico di maturazione divenne la base della definizione so​ciale di un intero gruppo di età... Tra il 1890 e il 1920, la psicologia dell'adole​scenza era tanto un metodo per controllare il comportamento dei giovani quanto uno strumento di descrizione e di spiegazione... L'adolescenza era es​senzialmente tanto una concezione del comportamento imposto ai giovani che un rilevamento empirico del loro modo di comportarsi. Gli architetti dell'ado​lescenza utilizzavano la biologia e la psicologia per giustificare il tentativo di promuovere tra i giovani norme e comportamenti conformi ai valori della classe media:... il conformismo... l'ostilità per l'intellettualità ...la passività [Kett 1977].

Anche negli Stati Uniti, la creazione dell'adolescenza si ac​compagnò all'invenzione della delinquenza giovanile. Si manife​sta in quel periodo un tentativo di spostare l'attenzione della de​linquenza — infrazione legale — alla motivazione del delin​quente visto ora come un tipo fisico, ora come un tipo sociale o psicologico, che si pensava diverso dal tipo del giovane normale. Secondo Kett, è questa prospettiva che ha cercato di classificare il delinquente e l'adolescente sulla base di tipologie: alcuni tratti, fisici o psichici, sono dichiarati appropriati e correlati alla delin​quenza o all'adolescenza. Una variazione del tema era l'afferma​zione che la delinquenza si originava in una perversione dei pro​cessi psichici normali dell'adolescenza. Di conseguenza, tutti gli adolescenti venivano visti come potenziali delinquenti, bisognosi quindi di una costante supervisione. Le gang erano considerate come forme embrionali di criminalità. Per i giovani veniva sospeso il principio fondamentale del diritto secondo il quale un individuo non può esser punito se non ha infranto una legge deter​minata. I giovani, invece, venivano giudicati e condannati per . condotta immorale, l'associarsi a persone viziose e immorali, l'assentarsi di casa senza permesso, il marinare la scuola, il fumare in pubblico, la mendicità, l'incorreggibilità [Bakan 1971]. La repres​sione dei giovani era lasciata all'arbitrarietà dei giudici per mi​nori e la funzione dei nuovi tribunali per minori era in realtà di imporre i valori della classe media ai ceti popolari [Kett 1977]. Le storie dell'adolescenza e della gioventù nei paesi industria​lizzati, pur presentando particolarità da paese a paese, manife​stano considerevoli analogie.  La subordinazione ed emargina​zione dei giovani, iniziata con la creazione stessa della gioventù, è portata a compimento con l'invenzione dell'adolescenza alla fine del secolo scorso. L'inizio e lo sviluppo di queste nuove fasi  dello sviluppo umano si accompagnano ad una maggiore differen​ziazione non solo delle età anteriori (la fanciullezza scolastica, l'età prescolare) ma anche tra le classi sociali e i sessi. Adole​scenza e gioventù sono solo aspetti di un fenomeno più esteso di compartimentazione della società e dell'accaparramento crescente del potere politico, economico, sociale e culturale, da parte di una minoranza sempre più ristretta.
3. L'adolescenza nelle società tradizionali

II paragone tra società tradizionali con o senza adolescenza permette di comprovare la conclusione precedente [cfr.  Visca 1979; Lutte 1984a]. Nelle società tradizionali senza adolescenza, come quella dei BaMbuti dello Zaire [Turnbull 1961] la gerarchia e la divisione del lavoro sono meno pronunciate. Invece nelle so​cietà tradizionali con adolescenza-gioventù, i giovani, oltre ad es​sere deprivati di diritti e risorse di cui godevano nelle società prive di adolescenza, svolgono una funzione economica e sociale precisa. L'etnologo Mohr [1939] ha descritto società di allevatori Africa centrale e orientale in cui esiste tra la fanciullezza e a adulta un periodo, che si estende dalla pubertà fino ai 25-28 anni di età, durante il quale i giovani sono incaricati di difendere bestiame e il loro gruppo sociale contro gli attacchi delle belve elle altre tribù. Ma questi giovani vengono emarginati nella società. Dormono, ad esempio, in una capanna collettiva situata ai margini del paese. Godono di meno diritti degli adulti: ad esempio, non possono sposarsi e sono esclusi dal potere politico. Presso la società Maronga del Mozambico [Tebaldi 1985] i bambini fino ai sette-otto anni, vivono nella capanna della madre e condividono con lei il lavoro dei campi ed i servizi domestici. Le donne, generalmente, non vivono con gli uomini perché la so​cietà è strutturata su basi poligamiche, e le varie mogli di un Ronga possiedono una capanna ciascuna, distanziate fra loro da circa un chilometro, in modo che ciascuna abbia a disposizione una determinata area di terreno da coltivare. L'uomo possiede la sua capanna e quando i figli maschi entrano nell'«età delle corse» ossia della caccia, si stabiliscono con il padre fino ai 28 anni di età. Dagli 8 ai 28 anni servono il padre nella caccia e la pastorizia mentre le femmine, fino a 22 anni, sono incaricate dei lavori più duri nei campi. Qualsiasi rapporto sessuale è severamente proi​bito durante questo tempo. I Maronga non possono durante que​sta prolungata adolescenza né sposarsi né esercitare il potere poli​tico, privilegi degli adulti che vivono del lavoro dei giovani. An​che nelle società tradizionali la gioventù si presenta come catego​ria socio-economica di marginalità e subalternità.

4. L'adolescenza-gioventù nella società contemporanea

Gillis [1974] afferma che nel decennio Cinquanta-Sessanta l'a​dolescenza sarebbe sparita in Europa, particolarmente nella classe medio-borghese perché i giovani hanno riacquistato parte delle libertà perse nel secolo scorso. Si nota infatti un declino dell'autoritarismo dei genitori, del controllo sulle ragazze, più fi​ducia nei gruppi spontanei, una minore supervisione degli adulti, una maggiore libertà sessuale facilitata anche dagli anticoncezio​nali. Le organizzazioni giovanili sono diventate miste, meno sottoposte agli adulti, meno centrate sui problemi dell'adole​scenza, più aperte ai problemi sociali. Inoltre, i movimenti sociali e politici del '68 hanno spinto i giovani ad integrarsi nel mondo adulto e a preoccuparsi di problemi che richiedono un livello ele​vato di autonomia e di maturità. Permangono tuttavia le diffe​renze tra i giovani di diverse classi sociali.
Se l'adolescenza viene concepita come un periodo caratterizzato da un controllo continuo come quello imposto ai giovani della classe media all'inizio di questo secolo si può essere d'ac​cordo con Gillis. Ma ponendosi in una prospettiva più ampia, mi sembra più esatto affermare che se l'adolescenza è, per certi versi, meno controllata di prima, essa rimane fondamentalmente una condizione di subalternità e marginalità, come avremo occasione di illustrare nei capitoli seguenti. Accennerò ora solo ad alcune ca​ratteristiche dell'adolescenza contemporanea.
È iniziata nei nostri paesi l'era post-industriale, nel senso che solo una minoranza dei lavoratori è impiegata nel settore indu​striale, l'era dell'informatica, della computerizzazione e della ro​botizzazione. Si assiste, a livello mondiale, a una nuova divisione del lavoro che si traduce in una ridistribuzione della ricchezza e del potere a favore dei paesi del primo mondo, e più particolar​mente delle società multinazionali che hanno la loro sede in questi paesi, e a un parallelo impoverimento dei paesi del terzo mondo in cui decine di milioni di persone vivono sotto il livello di sussi​stenza. All'interno di ogni paese, poi, il divario tra le minoranze privilegiate e le masse non cessa di aumentare, spingendo verso la marginalità classi e categorie sociali, tra le quali i giovani. Milioni di essi, nei paesi occidentali, sono colpiti dalla disoccupazione e vi​vono nell'insicurezza del futuro. La disoccupazione intellettuale è elevatissima. Molti giovani vivono nell'insicurezza anche per le minacce di annientamento che le superpotenze nucleari fanno pe​sare sull'umanità.
In conclusione a queste annotazioni sulla storia dell'adole​scenza tentiamo di cogliere i tratti distintivi di questo periodo della vita. Prima di tutto, la fase di adolescenza-gioventù non è una fase naturale della vita dell'uomo ma una costruzione sociale che appare e si sviluppa nelle società in cui una minoranza di privilegiati seque​stra il potere e le ricchezze a scapito di altri gruppi sociali. L'adole​scenza si presenta come condizione di marginalità e subalternità le​gata all'età. È un aspetto della suddivisione e delle inuguaglianze sociali, legato non solo all'età ma anche al sesso e alla classe sociale. tutte le condizioni di marginalità sociale sono infatti connesse e di​pendono tutte dalla struttura sociale nel suo complesso e nelle sue articolazioni economiche, sociali, politiche, culturali e ideologiche. Malgrado le numerose variazioni che la storia dei giovani e della so​cietà manifesta si può cogliere una tendenza generale a un'emargi​nazione crescente degli adolescenti e di altre categorie subalterne elle società fondate sulla disuguaglianza e il profitto.
Se l'adolescenza è una fase di marginalità e subalternità derivanti da strutture sociali che consacrano la disuguaglianza, si deve constatare un miglioramento della condizione dei giovani laddove cambiano le strutture sociali nel senso dell'uguaglianza tra i cittadini. E questa l'ipotesi di una ricerca che ho svolto in Nicaragua, piccolo paese dell'America centrale dove si tenta, dopo la vittoria sulla dittatura di Somoza nel '79, di costruire una società più giusta. Ho potuto constatare non solo che la rivoluzione era stata fatta soprattutto dai giovani, ma che essa aveva introdotto profondi cambiamenti nella loro condizione, permettendo di uscire dalla subordinazione e marginalità per partecipare alla vita del paese su un piano di parità con gli adulti. Permangono tuttora grossi ostacoli (ideologici, giuridici, economici) a una piena emancipazione dei giovani, e non sono assenti rischi di regressione, ma si e verificata un'inversione di tendenze che conferma quanto l'adolescenza sia un fenomeno storico strettamente legato all'evoluzione delle società umane [Lutte 1984b].
II. L’ADOLESCENZA NELLA STORIA DELLA PSICOLOGIA

1. La preistoria
Si può supporre che da quando esistono i giovani sono state elaborate rappresentazioni sociali che razionalizzavano 1'esistenza della loro classe di età. II primo accenno, già negativo, ai giovani risale a 4.000 anni fa: una tavola ritrovata a Ur in Caldea riporta la seguente iscrizione: «La nostra civiltà è persa se si lasciano continuare le azioni inaudite delle nostre giovani generazioni». E soprattutto negli scritti dei filosofi che possiamo trovare una traccia delle antiche rappresentazioni sociali. Platone (427-347 a.C.) affermava che l'adolescenza è caratterizzata da un'eccitabilità eccessiva e dal piacere di discussioni senza fine. E anche il tempo in cui si sviluppano 1'intelligenza e la ragione. Aristotele (384-322 a.C.) asseriva che nell'adolescenza si sviluppa la capacità di scelta che permette la formazione del carattere. «I giovani hanno robuste passioni che tentano di soddisfare indiscriminatamente. Tra i desideri del corpo quello sessuale e quello che più di tutti li domina e nel quale essi danno prova di mancanza di auto-controllo... Essi sono mutevoli e capricciosi nei loro desideri che sono violenti finché durano ma finiscono presto». Egli aggiunge che gli adolescenti sono idealisti, conformisti, aggressivi, coraggiosi, fiduciosi, crudeli, ottimisti, desiderosi di successo, interessati al futuro più che al passato, che hanno il senso dell'amicizia e dell'onore e non sopportano di essere umiliati e maltrattati. Fu il filosofo Jean-Jacques Rousseau ad esercitare il più profondo influsso sulle teorie moderne dell'adolescenza. Nell'Emilio egli descrisse questo periodo, che per lui, si estende dai 15 ai 20 anni, come una seconda nascita, una metamorfosi, lo stadio esistenza in cui si svegliano il senso sociale, 1'emotività e la coscienza morale [Bellerate 1979]. In anticipo sui tempi, Rousseau inventava l'adolescenza moderna tant'è vero che la sua teoria conobbe il successo soltanto alla fine del secolo XIX. La sua insistenza sulla naturalezza, e quindi inabitabilità, degli stadi della vita e della crisi dell'adolescenza, sull'importanza attribuita a questo periodo della vita, l'insistenza sulla necessità di un con​trollo assiduo dei giovani e sulla loro segregazione dal mondo adulto, sulla distinzione tra i maschi e le femmine a scapito di queste ultime, sono altrettanti aspetti che potevano giustificare la subordinazione dei giovani e furono poi largamente ripresi dagli psicologi e dai pedagogisti dell'adolescenza.
2. Gli inizi della psicologia
2.1. Stanley Hall
Si fa abitualmente risalire l'inizio della psicologia scientifica dell'adolescenza alla pubblicazione nel 1904 del famoso Adolescence di Stanley Hall. Ma questa data è arbitraria perché già nella seconda metà del secolo XIX, vari autori si erano occupati della psicologia religiosa dei giovani giustificando la pratica della conversione religiosa dei giovani promossa da chiese protestanti. Hall però fu il primo a scrivere un trattato completo sull'adole​scenza in due volumi di 1.373 pagine, in cui si ritrovavano non poche idee di Rousseau. Anche l'autore statunitense presenta l'a​dolescenza — periodo che per lui si estende dai 12-13 fino ai 22-25 anni di età —   come una seconda nascita, una crisi, una trasformazione subitanea e profonda provocata dalla pubertà fi​siologica, un rinnovamento totale e drammatico della personalità. È un periodo di agitazioni e di tempeste, di cambi continui di umore, di risveglio della sessualità, di avversione per la scuola e la famiglia. Hall si distinse tuttavia da Rousseau nel tentativo di applicare alla psicologia dell'adolescenza le teorie evolutive di La-marck e Darwin e la «legge» della ricapitolazione formulata da Haeckel, secondo la quale lo sviluppo dell'individuo riproduce quello della specie. L'adolescenza per Hall corrisponde a un pe​riodo preistorico segnato da migrazioni di masse, dal culto degli eroi e da battaglie. Per lo psicologo statunitense, l'adolescenza è determinata biologicamente ed è dominata da forze istintuali che devono potersi sfogare in un periodo lungo in cui il giovane non deve essere spinto a comportarsi come adulto perché ne è inca​pace. In un'epoca in cui nasceva l'adolescenza sotto l'influsso del​l'industrializzazione, St. Hall forniva una razionalizzazione della dipendenza imposta ai giovani, una teoria normativa di questa nuova fase della vita, teoria che fu accolta con favore dai geni​tori, insegnanti e dirigenti dei movimenti giovanili, tutti prove​nienti dalla classe media.
2.2. La psicologia tedesca degli anni Venti
Identica è la funzione delle teorie psicologiche sull'adole​scenza che vengono formulate in Germania dopo la prima guerra mondiale. Prima si scriveva poco sui giovani perché non pone​vano problemi alla società. Negli anni Venti, invece, la situazione cambiò: la crisi economica, le lotte della classe operaia, stimolata dalla vittoria della rivoluzione bolscevica in Russia, provocarono la politicizzazione di molti giovani proletari e di una parte della gioventù borghese che partecipò alla lotta di classe. Il sistema scolastico entrò in crisi e la classe dominante sentì la necessità di riformarlo per riprendere il controllo sui giovani. La psicologia accademica fornì loro gli strumenti ideologici necessari a questa impresa, presentando una teoria normativa dell'adolescenza. Lo scopo ideologico di questa psicologia era esplicito: il marxismo è disprezzato, si danno ai genitori consigli per togliere le idee rivo​luzionarie dalla testa dei giovani, si esalta il ruolo della religione, presentata come un sentimento innato che si manifesta con in​tensità proprio durante l'adolescenza. L'oggetto degli studi è quasi esclusivamente la gioventù borghese, quella dei ginnasi e dei Wandervogel, presentata come ideale, una gioventù intro​versa, ripiegata su se stessa, romantica, amante della natura, di​simpegnata e disinteressata dalle lotte sociali e politiche [Frie​drich e Kossakowski 1962].
Negli anni Venti si moltiplicano i libri sulla psicologia dei gio​vani: citiamo tra i più noti quelli di Ch. Bùhler [1927] e di Spranger [1929]. I metodi utilizzati per la ricerca sui giovani erano funzionali agli scopi ideologici di questi psicologi, metodi astorici e asociali, rivolti a un individuo astratto che non vive in una società determinata, né fa parte di una classe sociale ben pre​cisa.
Certi autori, come Spranger, avevano un orientamento ideali​sta, non si preoccupavano di fare ricerche empiriche ma elaboravano una psicologia a tavolino sulla base di idee filosofiche pre​concette con qualche dato selezionato come prova. Per loro, lo sviluppo psichico non dipende da condizioni storiche concrete ma da uno scopo inerente ad ogni individuo. Nel raggiungimento di questo scopo, ogni stadio ha un senso e un compito specifico. L'adolescenza è dominata dal valore dell'io che viene scoperto nella solitudine e fuga dal mondo. La presa di coscienza di sé porta necessariamente a un conflitto con la società.

La stessa sottovalutazione delle condizioni sociali si ritrovano in autori di orientamento biologico come Bùhler [1927] e Kroh [1944]. Per la prima, ad esempio, tutti i sentimenti dei giovani — il sentimento di solitudine, il distacco dai genitori, l'odio contro l'ambiente, la curiosità sessuale e lo slancio — sono un bisogno biologico che subisce poco l'influsso dell'ambiente.
Questa psicologia accademica venne tuttavia contestata da in​segnanti, lavoratori sociali e scrittori in contatto con giovani ope​rai che non ritrovavano nei libri universitari la realtà giovanile che essi conoscevano. A loro volta, scrissero libri sui giovani atte​nendosi ai fatti senza però tentare di inquadrarli all'interno di una teoria sistematica. I libri sono basati su ricerche empiriche e danno una visione più realistica dei giovani. Li descrivono antite​tici a quelli dei volumi della psicologia accademica, giovani che hanno il senso della realtà, delle cose pratiche, che non sono in​clini alla melanconia e alla religiosità, che non hanno alti ideali, eccetto una minoranza impegnata nella lotta di classe, che sono scontenti della loro formazione e del loro lavoro e hanno paura della disoccupazione, che hanno buoni rapporti in famiglia, so​prattutto con la madre.
Questo movimento di protesta della prassi contro la teoria [Friedrich e Kossakowski 1962] non riuscì a influenzare la psi​cologia accademica e venne spazzato via dall'avvento del nazismo nel 1933. Oggi ancora viene abitualmente ignorato nei libri di storia della psicologia anche se ha prodotto una letteratura ab​bondante.
Durante l'era nazista la psicologia accademica divenne una teoria normativa, una specie di teologia del fascismo: le teorie biologistiche e endogenistiche degli anni Venti costituivano una base adatta per la fascistizzazione della psicologia dell'adole​scenza. Un certo numero di psicologi universitari si misero al ser​vizio del nazismo e denunciarono la «judeizzazione» della psicolo​gia del decennio precedente mentre altri, come Bùhler e Katz emigrarono negli Stati Uniti, e altri ancora, come Busemann, ri​nunciarono all'insegnamento. Jaensch [1939], diventato presi​dente della società tedesca di psicologia, propose una tipologia dei giovani: quelli nobili e integrati, identificati con i giovani hi​tleriani, e gli altri, disintegrati e decadenti, tra i quali gli ebrei. Il tipo del giovane nazista, eroico combattente, che trovava in Hi​tler il suo ideale, fu celebrato, mentre le ragazze erano poco ci​tate in queste pubblicazioni e erano ridotte alla loro funzione ri​produttrice di futuri eroi [Friedrich e Kossakowski 1962].
2.3. Le prime teorie psicanalitiche sull'adolescenza
Sempre nell'ambiente culturale tedesco si sviluppò, dalla fine del secolo XIX, la psicanalisi che all'inizio però si occupò poco degli adolescenti. Freud, infatti, era convinto che la struttura​zione della personalità avvenisse nei primi cinque anni dell'esi​stenza e che l'adolescenza non fosse altro che la ricapitolizzazione delle esperienze infantili. Il fondatore della psicanalisi uti​lizza poco il termine «adolescenza» e si riferisce soprattutto alla pubertà. In Tre saggi sulla teorìa sessuale (1905), egli presenta la sua teoria sul raggiungimento della maturità genitale e sul di​stacco dai genitori. Afferma che nella pubertà lo sviluppo psicosessuale dei maschi e delle femmine, derivante dalle differenze anatomiche tra i sessi, divergono: quello maschile sarebbe più coerente mentre ci sarebbe un'involuzione di quello femminile.
La teoria freudiana sulla psicosessualità femminile venne ap​profondita da Deutsch [1945] che, accentuando le ipotesi di Freud, presenta un'interpretazione biologica della passività fem​minile mentre Horney [1939; 1950] interpretò in termini sociali e culturali i vissuti psicologici della donna.
Per molto tempo, gli psicanalisti non hanno approfondito il tema dell'adolescenza perché erano convinti che l'analisi andava contro le esigenze di sintesi della personalità in cui vedevano il compito fondamentale di quest'età. Aichhorn, con il suo libro, La gioventù traviata (1925), fu tra i primi ad affrontare i problemi concreti dei giovani. Ma la prima analisi sistematica dell'adole​scenza è dovuta alla figlia di Freud, Anna, la quale tuttavia con​sidera Bernfeld «il vero esploratore della giovinezza». Quest'au​tore aveva rilevato l'incidenza dei fattori socio-economici sull'a​dolescenza, periodo che egli considerava importante perché vi si manifestavano tendenze verso la produzione letteraria, artistica e scientifica e una forte inclinazione verso mete idealistiche e va​lori spirituali. Bernfeld [1923, 1927] metteva anche in risalto le differenze nell'adolescenza dei giovani operai, che accettano più facilmente i cambiamenti somatici della pubertà e vengono più presto considerati come adulti, e dei giovani borghesi che vivono con panico questo periodo.
A. Freud [1936] riprende l'idea del padre sulla pubertà come ricapitolazione del periodo pregenitale in cui riesplodono i con​flitti a causa dell'aumento delle pulsioni, contro le quali l'adole​scente si protegge utilizzando vari meccanismi di difesa, in parti​colare l'ascetismo e l'intellettualizzazione. Nel 1958, A. Freud affronta di nuovo l'analisi dell'adolescenza che per lei «costitui​sce per definizione l'interruzione di una crescita pacifica» e «as​somiglia, in apparenza, ad una varietà di altre turbe emotive e si avvicina molto alla formazione sintomatica di ordine nevrotico, psicotico e sociale». Per difendersi dall'angoscia derivante dalla rottura dei legami con i precedenti oggetti di amore, l'adole​scente ricorre alla fuga dalla famiglia, all'investimento dell'af​fetto sul gruppo dei coetanei, all'inversione di libido su se stesso con conseguenti fantasie di potere illimitato. E’ normale che per un lungo periodo l'adolescente si comporti in modo incoerente e imprevedibile. Al VI Congresso di Psichiatria infantile A. Freud [1969] tenne una relazione dal titolo significativo: «l'adolescenza come disturbo evolutivo» nella quale propose un elenco delle va​rie alterazioni del carattere e della personalità che possono mani​festarsi durante questo periodo.
Le prime teorie psicanalitiche presentano varie analogie con le teorie finora esaminate. L'importanza data agli aspetti biolo​gici della pubertà, l'insistenza sul carattere critico e patologico di questo periodo, contribuiscono a razionalizzare la subordinazione dei giovani. L'adolescenza, inoltre, viene presentata come fase universale dello sviluppo psichico. L'esperienza della classe me​dio-borghese occidentale, che fornisce alla psicoanalisi i casi clinici sui quali costruisce la sua teoria, viene universalizzata in una teoria centrata soprattutto sui maschi.
Colpisce in tutte le teorie dell'inizio di questo secolo, la pro​spettiva astorica con cui vengono elaborate proprio mentre l'ado​lescenza si sta formando in funzione di fattori storici. Questa vi​sione biologica fu particolarmente pregnante in Europa dove si inseriva in una tradizione letteraria e filosofica, le cui origini si potevano rintracciare nell'Emilio di Rousseau e nel Werther di Goethe. In Francia, le teorie di Hall furono divulgate soprattutto nelle opere di Mendousse [1910; 1928] e furono riprese da Debesse [1936] che descrisse «la crisi di originalità giovanile». An​che la psicologia italiana, quella rappresentata ad es. da Gemelli [1945] riproponeva questa immagine romantica dell'adolescenza.
2.4. Studi etnologici e empirici negli Stati Uniti
Se, esplicita o implicita, la teoria dell'adolescenza come fase naturale e universale dello sviluppo, ha dominato la psicologia europea fino agli anni Cinquanta, la situazione era diversa negli Stati Uniti, dove le teorie biologiche della scuola di Hall, furono presto contrastate sia dagli studi della Mead [1928; 1935] e di al​tri etnologi, sia dalle ricerche sperimentali di Thorndike [1926], Hollingworth [1928], Brooks [1929] e altri. Gli studi etnologici mettevano in risalto le grandi variazioni che esistevano nello svi​luppo umano in culture diversificate, al punto che in alcune so​cietà non esisteva l'adolescenza. Contraddicevano anche, con la descrizione di adolescenze tranquille, le teorie diffuse della crisi adolescenziale derivante dalla pubertà fisiologica. Gli studi quan​titativi di Brooks e altri sull'evoluzione di funzioni psichiche, quali l'intelligenza, fecero apparire uno sviluppo progressivo e graduale che venne interpretato come negazione della crisi.

Alla concezione naturalistica si oppose allora una concezione culturale in cui l'adolescenza veniva considerata come una fase di preparazione allo status adulto nelle società complesse la cui so​pravvivenza esigeva una formazione tecnica e burocratica appro​fondita. Le difficoltà e crisi, quando appaiono, vengono attri​buite non più alla pubertà fisiologica ma al modo incoerente con cui la società tratta gli adolescenti.
Tuttavia l'adolescenza continua a essere considerata come fase necessaria dello sviluppo psichico tanto per il pieno sviluppo della personalità dei giovani quanto per il mantenimento della so​cietà. È la posizione di autori come Hurlock [1947], Cole [1948], Jersild [1954] e tanti altri, i cui manuali, stampati e ristampati a migliaia di esemplari, hanno modellato le opinioni non solo di ge​nerazioni di psicologi ma di un vasto pubblico di genitori e inse​gnanti. La necessità dell'adolescenza veniva ora giustificata con motivazioni non più naturalistiche ma culturali e sociali.
2.5. La psicologia marxista
In Europa, la psicologia marxista che si sviluppava in Unione Sovietica, e insisteva sui fattori culturali e storici, ebbe poco in​flusso sulle teorie dell'adolescenza e tentativi isolati, come quelli di Politzer [1929-1934] in Francia, di utilizzare il materialismo dialet​tico come quadro concettuale più adeguato per spiegare lo sviluppo degli uomini concreti, ebbero poco seguito. La scuola storico-cultu​rale sovietica, anche se non ha trattato in modo approfondito il tema dell'adolescenza, offriva una riflessione sullo sviluppo umano che avrebbe permesso di considerare in modo nuovo lo sviluppo dei giovani. Vygotskij [1930-1934], il fondatore di questa scuola, affer​mava che lo sviluppo dei singoli individui avviene tramite l'appro​priazione dei prodotti culturali e storici. Lungo il decorso della sto​ria, la coscienza e i processi psichici evolvono in funzione della sto​ria umana, determinata soprattutto dal lavoro in comune.
Per Leontjev [1959], i prodotti del lavoro e l'insieme delle co​noscenze accumulate dall'umanità costituiscono una specie di psichismo oggettivato che viene trasmesso di generazione in genera​zione. Il bambino, al momento della nascita, «è solo candidato ad essere uomo. Lo diviene nelle relazioni con altri uomini» [Piéron 1959]. Le proprietà, ereditate biologicamente, non determi​nano le capacità psichiche umane: ne sono solo una precondizione assieme al mondo degli oggetti e della cultura. Il bambino diventa uomo assimilando in modo attivo le acquisizioni culturali dell'u​manità. Questo processo è mediato dall'adulto che introduce il bambino nel mondo umano e lo aiuta ad acquisire attitudini speci​ficatamente umane. Il bambino deve scoprire tutto, persino gli og​getti più comuni di uso quotidiano. La forma concreta dell'appro​priazione è il linguaggio di cui ogni parola contiene la storia sociale dell'oggetto che significa. Ogni fase dello sviluppo psichico è ca​ratterizzato da un'attività dominante che nell'adolescenza è la specializzazione e il lavoro.
La teoria marxista avrebbe permesso di storicizzare l'adole​scenza, di cogliere i suoi legami con la struttura sociale, di vedere come le condizioni oggettive di emarginazione diventano feno​meno psichico in quanto interiorizzato dai giovani e dagli adulti, di capire le differenze tra le adolescenze in funzione della divi​sione del lavoro. Ma neppure in Unione Sovietica si riuscì, a par​tire dai principi di base della psicologia marxista, a costruire una teoria coerente dell'adolescenza.
2.6. La teoria di Piaget
Sempre nella prima metà di questo secolo, un'altra scuola im​portante della psicologia europea, quella di Piaget, sulla quale tornerò a lungo in seguito, non ebbe molto influsso sulle teorie dell'adolescenza. Le teorie dell'epistemologo svizzero non pote​vano contrastarle, perché anche se egli concepiva lo sviluppo psi​chico come processo di interazione tra un soggetto e l'ambiente, quest'ultimo termine rimaneva per lui indifferenziato e astorico. E quando, nel dopoguerra, Piaget, con la sua collaboratrice Inhelder [1955], descrive il passaggio dalla logica del bambino a quella dell'adolescente, tenta di inquadrare i risultati della sua ri​cerca nella prospettiva delle teorie classiche sull'adolescenza. Gli autori ginevrini ci dipingono l'adolescente, allo stadio del terzo egocentrismo, che sogna di trasformare il mondo con la sola forza del suo pensiero. Tuttavia, la teoria di Piaget, che rivaluta l'im​portanza degli aspetti cognitivi dello sviluppo e soprattutto af​ferma che l'adolescente mentalmente sta alla pari con gli adulti, fornisce premesse importanti per considerare l'adolescente come adulto marginale.
3. La psicologia dell'adolescenza dopo la seconda guerra mondiale
3.1. Egemonia della psicologia statunitense
Dopo la seconda guerra mondiale, le interpretazioni culturali e sociali dell'adolescenza prendono, in Europa, il sopravvento su quelle biologiche, sotto l'influsso di due fattori: l'egemonia degli Stati Uniti che si manifesta non solo nei campi economico, mili​tare e politico, ma anche in quello culturale, e, d'altra parte, la moltiplicazione delle ricerche sociologiche sui giovani.
L'egemonia statunitense sulla psicologia si rivela in vari modi: formazione di numerosi docenti nelle università nord-ame​ricane, traduzione di numerosi libri di psicologia dell'età evolu​tiva adottati come libri di base per gli esami nelle università eu​ropee; svolgimento delle ricerche secondo i metodi sperimentali dominanti negli Stati Uniti, uso dei test di intelligenza e di per​sonalità. Molti libri di psicologia europei sono elaborati sul modello tipico di quelli statunitensi, come rassegne di studi parcel​lizzati e privi di prospettiva storica.
Questo tipo di psicologia, estraneo alla cultura europea, non si impose senza resistenza da parte della psicanalisi ma anche della psicologia accademica tradizionale. In Germania, ad es., fu​rono ristampati i vecchi manuali di Spranger, Tumlirz e Schmeing [1939], il quale rispolverava le idee di Hall sulla ricapi​tolazione. E vero che, negli Stati Uniti un Gesell [1956] faceva la stessa operazione e trasponeva allo studio dell'adolescenza tecni​che brillantemente usate per studiare i neonati, in una fase cioè in cui lo sviluppo psichico è strettamente condizionato da quello fisiologico. L'opera di Gesell non ebbe molto seguito; permette, tuttavia di rendersi conto dell'insostenibilità delle teorie biologi​stiche quando queste vengono sostenute fino alle loro ultime con​seguenze.
3.2. Teorie neofreudiane
L'influsso delle teorie culturali si fece anche sentire sulle teo​rie psicanalitiche, ma non su tutte. Blos [1962], ad esempio, ri​tiene che l'ambiente eserciti un ruolo secondario e subalterno nello sviluppo psichico e che, benché possa produrre in esso va​riazioni infinite, queste si debbono considerare come epifenomeni corrispondenti ad un fenomeno centrale, detto intrapsichico, identico in tutti gli adolescenti, tanto da poter ammettere l'esistenza dell'adolescente eterno. Riguardo a Freud, Blos valo​rizza la fase dell'adolescenza, che, a suo parere, richiede un pe​riodo ottimale perché la personalità possa svilupparsi piena​mente. Presta un'attenzione particolare allo sviluppo differen​ziale dei maschi e delle femmine, alla formazione dell'io e alla masturbazione. Tratta temi spesso tralasciati dagli autori con orientamento sperimentale, quali le amicizie appassionate, l'a​more platonico, i diari di adolescenti.
Erikson [1950; 1968], invece, vede lo sviluppo come un pro​dotto dell'interazione tra fattori biologici, psichici e sociali. Per lui, il problema centrale dell'adolescenza è l'acquisizione di un'i​dentità socialmente riconosciuta. Questo periodo, infine, è una fase necessaria, una «moratoria psicosociale» che la società offre ai giovani perché possano sperimentare ruoli diversi e integrare le identità degli anni precedenti in una prospettiva più vasta di quella famigliare. Solo l'individuo che ha un'identità sociale ha raggiunto la maturità.
Anche Redi [1969] sottolinea l'incidenza dei fattori socioeconomici e dell'appartenenza a una classe sociale sui vissuti ado​lescenziali. Accetta e riconosce anche lui la necessità di una mo​ratoria sociale ma fa notare che nella realtà essa è soffocante e infantilizza gli adolescenti, anche perché la società non offre più alla maggior parte di essi prospettive professionali interessanti.
Meltzer [1968], che si riconosce nella scuola kleiniana, si spinge ancora oltre nella revisione della teoria freudiana affer​mando che il problema fondamentale degli adolescenti non è di natura sessuale bensì conoscitiva.
3.3. Ricerche sociologiche
La psicologia classica dell'adolescenza, nei suoi indirizzi pre​valenti nella prima metà del secolo — quello biologistico europeo e quello social-positivista statunitense — era diventata sterile dal punto di vista teorico e non permetteva di affrontare in modo pratico i problemi dei giovani. In questo vuoto si sviluppò rapi​damente la sociologia della gioventù che rispondeva maggior​mente alle attese delle autorità politiche. In Germania, dopo la seconda guerra mondiale, ad esempio, lo stato faceva ricorso ai sociologi per conoscere la condizione dei giovani e finanziava le loro ricerche [Friedrich e Kossakowski 1962]. La sociologia in​fatti presentava il vantaggio di studiare i giovani nel quadro della società, ciò che dava un carattere più concreto e storico alla ricerca.
Se escludiamo alcuni rari interventi e studi di impostazione prevalentemente antropologica, dobbiamo risalire al 1940, e pre​cisamente a Linton, per avere un primo attento richiamo all'im​portanza delle classi di età nello studio delle società. Ma è sol​tanto con Parsons [1942, 1963] che la gioventù entra fra le cate​gorie di analisi della struttura sociale.
Parsons, seguendo il suo orientamento struttural-funzionalista e riferendosi specificamente alla società americana, riscontra in essa un contrasto tra i modelli normativi che presiedono alla organizzazione e integrazione dei ruoli familiari e dei ruoli professionali. Secondo Parsons il modello particolaristico della fami​glia non aiuta il giovane ad acquisire una autonomia affettiva consona all'ingresso nel mondo delle professioni dominato da un modello universalistico. Il sociologo americano sottolinea soprat​tutto la sempre maggiore astrattezza delle norme che regolano la divisione del lavoro sociale e quindi la maggiore difficoltà che in​contrano i giovani, rispetto al passato, ad integrarsi consapevol​mente nella società adulta.
Questo tema del rapporto funzionale (o disfunzionale) tra fa​miglia e società viene ripreso da Eisenstadt [1956], nel suo ampio studio comparativo tra i diversi tipi di struttura sociale. Secondo questo autore, i gruppi di età giovanili fanno la loro apparizione nelle società universalistiche, nelle quali la famiglia e le relazioni di parentela non si pongono più come condizioni di appartenenza alla società globale. Nelle loro analisi sia Parsons che Eisenstadt tendono a privilegiare gli aspetti di stabilità del sistema sociale e i giovani vengono visti in funzione della «riproducibilità» del si​stema attraverso il processo di socializzazione. I gruppi giovanili assolvono fondamentalmente questa funzione di integrazione tra modelli contrastanti, anche se occasionalmente, e per ragioni co​munque esterne al sistema stesso, essi possono dar luogo a mani​festazioni conflittuali confinabili nella sfera della devianza.
Anche Coleman [1961] vede nella gioventù americana, e so​prattutto negli studenti, un centro di tensione come risposta alle difficoltà del diventare adulti, ma anziché fare ricorso alla no​zione di ambiguità del sistema di ruoli o alla pressione contra​stante dei modelli culturali, insiste piuttosto sulle difficoltà di ap​prendimento che si impongono in una società altamente differen​ziata, e quindi sulla esigenza di un'istruzione formale molto pro​lungata. Alla famiglia si sostituisce la scuola, come luogo privile​giato in cui si compie la socializzazione. In questa situazione il giovane vive la maggior parte del suo tempo a contatto con altri giovani della sua stessa età, dando luogo ad una specie di società «separata» all'interno della società globale. Alla «società degli adolescenti» l'industria dei teen-agers si rivolge per sollecitare ten​denze di consumo e di occupazione del tempo libero, contri​buendo cosi alla formazione di una vera e propria «sub-cultura giovanile».
In una posizione critica rispetto allo struttural-funzionalismo ortodosso si pone Matza [1961], secondo il quale i giovani sono rispetto agli adulti in una posizione di ambivalenza di fronte al sistema di norme imposto dalla società. Secondo questa imposta​zione gli adolescenti, e in particolare gli studenti, si trovano in una condizione educativa più tollerante che in passato e nello stesso tempo in una situazione di dipendenza sociale prolungata, di marginalità e di incertezza di status, il che permette l'emer​gere di forme culturali devianti più o meno convenzionali ri​spetto al modello culturale dominante. Il giovane delinquente, il beatnick, il rivoluzionario, secondo Matza, sono soltanto le forme più estreme di un comportamento di non accettazione delle norme sociali che trova i suoi corrispondenti conformistici nella cultura dei teen-agers che valorizza la gratificazione imme​diata e lo spirito di avventura; nell'esistenzialismo piccolo-bor​ghese alla ricerca di una autenticità dell'esperienza di vita fuori dalle condizioni di alienazione imposte dalla società centraliz​zata; nel «radicalismo» politico in cerca di prospettive di trasfor​mazione del mondo sociale ed economico.
In una posizione analoga si muove anche Goodman [1960], secondo il quale i sociologi studiando i giovani attraverso il pro​cesso di socializzazione considerano sostanzialmente il dissenso e la devianza come se fossero difetti di funzionamento o di comu​nicazione in un sistema statico dato per condiviso ed accettato acriticamente. La crisi giovanile e i comportamenti di ribellione possono invece essere letti come rifiuto dei modelli culturali im​posti dalla Grande Organizzazione, che tende ad occupare spazi vitali sempre più vasti, lasciando ai margini coloro che non inten​dono integrarsi in essa. I giovani delinquenti, che accettano inte​gralmente i fini imposti dal sistema rifiutandone i mezzi, e i beats che se ne allontanano richiudendosi in una forma di rivolta pas​siva, sono anch'essi forme alienate di ribellione alla pari del si​stema che li produce. Fino alla fine degli anni Sessanta l'orientamento teorico pre​valente è decisamente struttural-funzionalista, a parte alcune ec​cezioni, e quindi la maggior parte delle ricerche sono incentrate sul problema della socializzazione tra integrazione e devianza. L'accento è posto sulle difficoltà che il giovane incontra nel suo inserimento sociale, e la devianza è vista, in genere, come risul​tato di un cattivo funzionamento dei meccanismi di socializza​zione. Ad eccezione di Goodman, per il quale l'emergere di al​cuni fenomeni di «crisi» giovanile vanno ricondotti a precise cause sociali e, soprattutto, al dominio incontrastato della società ultraorganizzata, l'analisi si ferma, nella maggior parte dei casi, alla considerazione degli aspetti intrinseci della condizione giova​nile, prescindendo dai conflitti sociali, economici e ideologici che caratterizzano un dato momento storico.
La teoria della desatellizzazione di Ausubel
Non è possibile fare una rassegna di tutti gli autori che hanno trattato dell'adolescenza nel dopoguerra. I manuali più diffusi negli Stati Uniti, come quelli già citati di Jersild, Cole e Hurlock e altri numerosi dello stesso tipo, consistono di capitoli giustap​posti su singole funzioni psichiche (l'intelligenza, l'affettività, ecc.) o su istituzioni dell'adolescenza (la scuola, la famiglia), che non si inseriscono in una teoria globale. Questi manuali riflet​tono lo stato della ricerca psicologica in questo paese: una molti​tudine di studi empirici, dai risultati spesso frammentari e incon​ciliabili all'interno di una teoria unitaria, su temi atomizzati e con campioni ristretti. Infine, una sorta di disinteresse per la co​struzione di teorie che avrebbero permesso di raccogliere in una struttura unitaria la massa dei dati empirici dando loro intelligi​bilità e coesione.
Tra i rari tentativi di elaborare una tale teoria in questa epoca, il più riuscito mi sembra quello di D.P. Ausubel [1952; 1954; 1958] che si incentra sullo sviluppo dell'io, nucleo della personalità. L'intento dell'autore era di elaborare una teoria dello sviluppo normale e anormale che potesse concorrere con le teorie freudiane riguardo all'ampiezza del campo dei fenomeni interpre​tati, tenendo conto delle ricerche empiriche che le teorie psicanalitiche non prendevano in considerazione. Ausubel è anche tra i primi autori che presentano modelli diversificati dello sviluppo psichico e che insiste sulla molteplicità dei fattori da cui dipen​dono. Secondo quest'autore, lo sviluppo psichico inizia con una fase di onnipotenza (che fa la sua apparizione dopo l'emergenza di un sé funzionale verso i sei mesi di età e durerebbe fin ai due anni e mezzo) che sarebbe seguita da una prima crisi di crescita alla quale il bambino può dare varie soluzioni. Quella più co​mune e più vantaggiosa consiste nel satellizzarsi attorno ai geni​tori ossia nel cercare uno status derivato dalla loro accettazione, nel fondare la stima di sé su questa accettazione. Questa solu​zione tuttavia non è possibile per i bambini che sono rifiutati dai loro genitori o che sono strumentalizzati da essi e non accettati per sé. Lo sviluppo si indirizza quindi in direzioni diverse in fun​zione della satellizzazione o della non satellizzazione. Quest'ul​tima predispone l'individuo a contrarre più tardi disordini speci​fici della personalità. Per accedere allo status adulto, il bambino satellizzato deve diventare autonomo dai suoi genitori. Questo processo di autonomizzazione, chiamato da Ausubel «desatelliz​zazione», è il compito principale dell'adolescenza. Richiede un capovolgimento della struttura della personalità e la conquista di uno status autonomo, fondato non più sull'accettazione da parte dei genitori ma sulle realizzazioni del giovane. Vari fattori, di or​dine personale e sociale, sono all'origine di questo cambiamento. Alcuni sono già all'opera prima dell'adolescenza: lo sviluppo so​ciale e cognitivo, la possibilità di frequentare ambienti diversi dalla famiglia come la scuola o il gruppo di coetanei. Ma è la pu​bertà fisiologica a provocare, a livello personale e sociale, la tran​sizione verso un'altra struttura della personalità. Anche il rag​giungimento del pensiero formale e le pressioni del gruppo di coetanei, le richieste di maggior responsabilità fatte al giovane, lo spingono verso la desatellizzazione. Tuttavia la società rifiuta agli adolescenti lo status autonomo al quale aspirano, facendo di que​sto periodo dell'esistenza una fase di tensioni e di instabilità emotiva e spingendo i giovani alla ricerca di forme transitorie e marginali di status, specie nel gruppo dei pari e nella devianza. Anche in questa fase dello sviluppo possono manifestarsi falli​menti che l'autore attribuisce soprattutto a errori nell'educazione precedente, quali l'iperprotezionismo, la sottovalutazione, l'iper o sottodominazione, ecc.
Il non satellizzato, invece, non deve ricercare l'autonomia vo​litiva perché non vi ha mai rinunciato. Il bisogno imperioso di status autonomo, che lo contraddistingue, rende meno frequenti i fallimenti dello sviluppo durante l'adolescenza. Questi modelli di sviluppo sono tipici della cultura industriale. Nelle società ru​rali tradizionali si presentano diversi. Ausubel ha studiato la crescita psichica dei Maori di Nuova Zelanda [1960] dove i bambini non si satellizzano attorno ai genitori ma al gruppo dei coetanei.
Non si devono quindi emancipare dai genitori durante l'adole​scenza che, invece, è il tempo in cui si verifica una riavvicina​mento tra l'adolescente e la comunità degli adulti. Inoltre, il gruppo continua ad avere molta importanza durante tutto lo svi​luppo e, di conseguenza, lo status autonomo è meno ambito che nella nostra cultura. 

4. Dopo il '68
L'esplosione di movimenti studenteschi del '68 ha anche avuto come effetto di rimettere in questione le teorie e la prassi psicologiche dominanti. Non è un caso se, quasi dappertutto, la contestazione sia nata e si sia sviluppata soprattutto nelle facoltà di scienze umane. E proprio perché i giovani non si riconosce​vano in esse che le hanno messe sotto accusa, scoprendo il le​game strutturale tra le rappresentazioni alienate dell'uomo e una società alienante di cui tali scienze sono il riflesso e la giustifica​zione. Nei corsi di psicologia di molte università si organizzarono collettivi di studenti, ai quali partecipavano anche alcuni docenti, che cercavano nel marxismo un punto di riferimento per una psi​cologia alternativa. All'università libera di Berlino le contraddi​zioni furono talmente intense che, accanto all'istituto tradizio​nale di psicologia, ne sorse un altro sotto la guida di Klaus Holz-kamp, un docente che finora aveva insegnato la psicologia in modo tradizionale e che, sotto l'influsso del movimento studen​tesco, cambiò radicalmente il suo modo di far ricerca e di inse​gnare la materia, tenendo conto in particolare dell'aspetto storico e classista di ogni comportamento umano e proponendo suggeri​menti per fondare una nuova psicologia critica e emancipatrice [1972].
Non è facile valutare l'impatto del '68 sull'insegnamento, la ricerca e la prassi psicologica. Mi sembra rilevabile in alcuni mo​vimenti emersi nei due ultimi decenni, tra i quali prenderò in considerazione quelli che possono avere avuto un certo influsso sulla psicologia dell'adolescenza: la psicologia di tutto l'arco della vita (life spari developmental psychology), la psicologia dialettica, la psicologia come scienza storica, la psicologia «femminista» e quella legata ad altri movimenti, degli omosessuali, degli handi​cappati, dei giovani lavoratori.
4.1. La psicologia di tutto l'arco della vita
L'espressione «età evolutiva» viene spesso convenzionalmente utilizzata per designare il periodo dell'esistenza che precede l'età adulta. Oggi, tuttavia, si sta sviluppando, specialmente negli Stati Uniti, un movimento che insiste sull'importanza di conside​rare l'insieme dello sviluppo, dalla nascita alla morte. Anche questo movimento può vantare lontane origini in autori come Tetens [1777], Carus [1808] e Quetelet [1835] che già insistevano sul​l'importanza di studiare lo sviluppo umano nella prospettiva di tutta l'esistenza. Questi suggerimenti ebbero però poco udienza, tant'è vero che fino agli anni Sessanta solo pochi psicologi, tra i quali possiamo ricordare Hollingworth [1927], Ch. Bùhler [1933], Pressey, Janey e Kuhlen [1939], hanno preso in conside​razione gli stadi post-adolescenziali dello sviluppo. L'importanza di questa prospettiva globale s'impose negli anni Sessanta e Set​tanta a psicologi e sociologi che affrontavano problemi dell'età adulta e soprattutto della vecchiaia [Birren 1964; Schaie 1965; Riegei 1973a].
Anche le ricerche longitudinali, le prime delle quali furono già iniziate negli anni Venti, prendevano di mira tutta l'esten​sione della vita umana ma senza presentare tutta la ricchezza di nuove formulazioni della life span developmental psychology. Tut​tavia hanno il merito di aver messo in evidenza il fatto che l'evo​luzione psichica non si chiude con l'adolescenza, nonché la grande variabilità delle traiettorie dello sviluppo psichico e dei cambiamenti durante l'adolescenza e la poco predittibilità del quoziente intellettivo [Livson 1979; Bayley 1949; Honzik e altri 1948].
La psicologia di tutto l'arco della vita indica un approccio più corretto allo studio dell'adolescenza. Prima di tutto, rimette in questione il concetto tradizionale di sviluppo preso a prestito dalla biologia e che implica le sequenzialità delle fasi, l'unidirezionalità, l'irreversibilità e il raggiungimento di uno stadio finale [Baltes 1972].
Inoltre, invece di vedere lo sviluppo condizionato solo da in​flussi normativi, di tipo biologico o ambientale, correlati con l'età (come la maturazione fisiologica, l'entrata nella scuola, ecc.) questo indirizzo tiene conto anche dei condizionamenti storici e di eventi casuali quale una malattia ecc. Di conseguenza, le traiettorie di sviluppo vengono considerate come infinite [Gergen 1977]. Lo sviluppo adolescenziale, quindi, non può essere ri​dotto a pochi schemi evolutivi.
Gli psicologi che si richiamano a questo indirizzo hanno an​che indicato le implicazioni che esso comporta per lo studio della psicologia dei bambini e degli adolescenti [Baltes e altri 1972; Huston-Stein e Baltes 1976; Lerner e altri 1982]. Fanno notare che la pretesa di predire il comportamento adulto sulla base delle caratteristiche della fanciullezza è irrealizzabile e che l'età crono​logica è di poco rilevanza per spiegare lo sviluppo. Insistono sul​l'importanza delle differenze interindividuali e di gruppo e sul fatto che queste aumentano man mano che si compie l'evoluzione mentre l'importanza dell'età diminuisce. Mettono anche in luce le discontinuità nello sviluppo.
Se l'evoluzione nei suoi vari aspetti si estende su tutta la du​rata della vita, se una fase non è la conseguenza necessaria di quelle che la precedono, come affermano gli psicologi di questa scuola, allora diventa più difficile considerare l'adolescenza come periodo necessario di preparazione all'età adulta. Autori che si ri​chiamano al marxismo come Sève [1969] avevano già fatto no​tare che la psicologia tradizionale dell'età evolutiva, fermandosi all'adolescenza, trascurava un aspetto essenziale dello sviluppo: il lavoro che determina l'esistenza concreta, la collocazione nei rap​porti sociali e produttivi e l'appartenenza di classe. Inoltre, af​ferma Sève, la fanciullezza e l'adolescenza non si spiegano solo in funzione del passato e del presente ma anche in rapporto al fu​turo: per capire l'adolescente concreto bisogna anche tener conto del tipo di vita adulta al quale è indirizzato.
4.2. La psicologia come scienza storica
La psicologia, nata nel clima positivista del secolo XIX, pre​tendeva erigersi in scienza sperimentale facendo suoi i canoni della fisica. Nel caso specifico dello sviluppo umano, cercava di spiegarlo scoprendo le leggi che lo governano.
Le scienze umane, che sembravano soffrire di un complesso di inferiorità nei confronti delle scienze esatte e naturali, tendono a riscattarsi ricalcando 1'«oggettivita» di tali scienze con il rigore dello schema sperimentale, la preci​sione degli strumenti di rilievo, la raffinatezza delle elaborazioni statistiche. Molti testi di metodologia presentano disegni di ricerca chiaramente ispirati alle scienze naturali, indirizzati a scoprire delle leggi naturali... L'aspetto indi​viduale, irripetibile, storico in tale prospettiva è di disturbo, non va preso in considerazione, o perlomeno va minimizzato, o studiato a parte come caso par​ticolare, e non come aspetto irriducibile. Si è cosi inventato accanto alla psi​cologia «generale» quella differenziale che, come indica il suo nome, dovrebbe occuparsi delle diversità individuali e di gruppo.
L'applicazione del metodo delle scienze naturali alle scienze umane fa si  che, almeno implicitamente, l'uomo venga considerato come oggetto naturale, e non come soggetto culturale che si forma in una storia personale inserita in
una storia collettiva [Lutte e altri 1984].

Il carattere essenzialmente storico di ogni sviluppo umano da tempo era stato sottolineato dalla psicologia sovietica. Ma bisogna aspettare gli anni Sessanta per vedere un numero Consistente di psicologi occidentali prendere in considerazione questo aspetto. Sono di nuovo i ricercatori che si richiamano alla psicologia di tutto l'arco della vita ad affermare che non si può capire lo sviluppo psichico dell'uomo senza prendere in considerazione l'evoluzione storica della società. Questa convinzione è la base di una rivoluzione nei metodi di ricerca sullo sviluppo psichico che permise, ad esempio a Nesselroade e Baltes [1974] di trovare che tutta una serie di cambiamenti nella personalità di adolescenti erano riconducibili non all'età, come avrebbe fatto concludere una ricerca fatta con metodi classici, ma all'evoluzione storica. Un termine nuovo, quello di coorte di età, o gruppi di persone nate in una determinata epoca storica, entrò nel vocabolario psi​co-sociologico in corrispondenza alla necessità avvertita di tener conto del tempo storico [Rosow 1978]. In questa prospettiva, Elder [1974; 1979], Rockwell e Elder [1982] hanno studiato la fan​ciullezza e l'adolescenza durante la grande depressione degli anni Trenta negli Stati Uniti prendendo in considerazione coorti di età diverse e concludendo a una diversità nello sviluppo in fun​zione del tempo di inserzione nella storia sociale.
Gergen [1973] spinse ancora più a fondo la riflessione osser​vando che la psicologia sociale non solo deve tener conto della storia ma che deve esser considerata come una disciplina di storia contemporanea, perché studia fatti non prevedibili e che flut​tuano in modo considerevole nel tempo. Gergen mette in evi​denza come gli stessi psicologi contribuiscono ad aumentare l'aleatorietà dello sviluppo umano al punto di invalidare le teorie che tentano di descriverlo. Ad esempio se delle ricerche provano che le donne sono più suggestionabili degli uomini, esse possono sforzarsi di cambiare rendendo il tal modo invalide le correla​zioni anteriori. La diffusione delle conoscenze psicologiche può quindi avere un effetto liberatorio perché aumenta le possibilità di cambiare il comportamento in modo da non più corrispondere alle attese della teoria e così permette di evitare il controllo sociale reso possibile dalle scoperte psicologiche. Le regolarità, Osservate nel comportamento umano sono fortemente legate a circostanze storiche. Ad esempio, le variabili che permettevano di predire la militanza contro la guerra del Vietnam all'inizio degli anni Sessanta non erano più valide qualche anno dopo.   
IV. Il vissuto della storia pubertaria
I. I cambiamenti somatici della pubertà

La pubertà fisiologica è uno degli avvenimenti più drammatici dello sviluppo paragonabile, per la mole di cambiamenti che comporta, alla nascita. E una metamorfosi, attraverso la quale il corpo della bambina si trasforma in corpo di donna, capace di maternità, e il corpo del bambino, in corpo di uomo, capace di fecondare. La pubertà fisiologica si estende su più anni e interessa l'insieme dell'organismo umano. E la fase finale e più rapida del processo iniziato già con il concepimento, che giunge alla possibilità di riprodursi [Petersen e Taylor 1979]. Ricordiamo i mutamenti somatici più importanti che avvengono in questo periodo. Si manifesta un'accelerazione dello sviluppo: scheletro, muscoli e viscere si sviluppano molto più rapidamente che nei periodi confinanti. Ad es., la crescita in altezza che prima era di 6 cm in media all'anno, raggiunge durante la pubertà gli 8-10 cm. I maschi, in media, più alti delle ragazze fino ai 10 anni, sono più piccoli di loro tra i 10 e 13 anni ma riacquistano in seguito il loro vantaggio auxologico. Si rafforza il dimorfismo sessuale, già iniziato nella vita fetale, grazie tra l'altro, al maggiore sviluppo delle spalle nel ragazzo, del seno e dei fianchi nella ragazza. C'è pure un accrescimento della massa dei muscoli e una diminuzione di quella dei grassi, più pronunciati nel maschio. Il sistema genitale raggiunge la maturità: inizia il ciclo mestruale nella ragazza e l'emissione di sperma nel ragazzo. Nei due anni dopo il menarca solo la metà dei cicli mestruali giungono all'ovulazione. Non si hanno, invece, dati sicuri per ciò che riguarda la fertilità del maschio pubere [Petersen e Taylor 1979]. Si sviluppano anche i caratteri sessuali secondari: seno nella ragazza, cambiamento di voce e crescita della barba nel ragazzo, crescita dei peli pubici in entrambi. Oltre a questi cambiamenti praticamente tutti i sistemi fisiologici subiscono l'influsso dei mutamenti ormonali della pubertà. L'equilibrio fisiologico disturbato viene progressivamente ristabilito. Il sistema cardio-vascolare si traduce in un ritmo diminuito dei battiti cardiaci: 90 fino ai 12 anni, 80 a 15, da 75 a 65 ai 18 anni. Un fenomeno analogo si verifica nel ritmo respiratorio.
In seguito a diversi cambiamenti strutturali e funzionali troviamo un aumento nella forza fisica che può raddoppiare tra i 12 e i 16 anni. Cresce pure l'abilità motoria ma essa subisce notevolmente l'influsso dell'esercizio.
La storia pubertaria è tanto più complessa che queste diverse trasformazioni si possono verificare in età diverse, variabili da persona a persona. Citiamo i dati di Tanner [1974] sulla cronologia dei cambiamenti somatici:
Femmine: accelerazione della crescita in altezza: età 9el/2-14el/2; menarca 10-16el/2; crescita seno: inizio: 8-13 e fine 13-18; crescita peli pubici: 11-14. Ragazzi: accelerazione della crescita in altezza: inizio: 10el/2-16; fine: 13el/2-17el/2; crescita del pene: inizio: 10el/2-14el/2; fine: 12el/2-16el/2; crescita dei testicoli: inizio: 9el/2-13el/2; fine: 13el/2-16el/2; crescita peli pubici: 12-16 anni.
La crescita delle varie parti del corpo non segue lo stesso ordine per tutti gli individui e l'impressione di disarmonia (ad es., l'allungamento degli arti inferiori prima del tronco) può essere più accentuata per alcuni che per altri.
Un fenomeno, importante per le sue ripercussioni psichiche, è l'anticipazione di due anni nel corso di un secolo dell'età d'inizio della pubertà nelle società industriali. Si è notato, in varie parti del mondo un'anticipazione di circa 4 mesi ogni 10 anni [Adams 1981]. Questi cambiamenti si manifestano in particolare nell'età del menarca e nell'aumento della statura e del peso. In alcuni paesi, questa tendenza sembra essersi fermata e la storia insegna che può verificarsi una tendenza inversa. Due tipi di spiegazioni, non esclusive le une delle altre, sono state avanzate per spiegare questo fenomeno, che si è manifestato soprattutto negli ambienti privilegiati delle città: un miglioramento della nutrizione e un adattamento alle stimolazioni e alle tensioni più numerose della vita moderna [Undeutsch 1952; Adams 1981].
2 Influsso della pubertà sulla riorganizzazione della personalità

La pubertà fisica significa il raggiungimento dello status biologico dell'adulto. Fisiologicamente, l'adolescente è adulto, capace di procreare, dotato delle tendenze fisiologiche e del patrimonio emozionale dell'adulto. Questi mutamenti gli permettono di identificarsi con l'adulto e, in tal modo, lo spingono a desiderare la posizione dell'adulto nella società. Gli stessi cambiamenti somatici inducono gli altri a comportarsi in modo diverso nei suoi riguardi, a guardarlo in altro modo, ad aspettare ed esigere da lui un modo diverso, più responsabile di comportarsi. È spesso attraverso questo modo diverso con cui gli altri lo trattano che l'adolescente prende coscienza di non essere più bambino. Racconta una ragazza: «Sono cresciuta lentamente quasi senza accorgermene, un tantino per volta. Magari qualche amichetta mi diceva che mi stava crescendo il seno... Non mi accorgevo di cambiare me lo facevano sempre notare gli altri». E un'altra: «Ricordo che ho cominciato a pensare che stavo crescendo quando un giorno, avevo 11 o 12 anni, due ragazzi hanno cercato di parlare con me e una mia amichetta e ci seguirono per un po'. Questo fatto mi lasciò stupita perché pensavo di essere ancora una bambina e invece venivo trattata come una ragazza. In seguito, mi accorgevo che uomini e ragazzi mi guardavano in modo diverso...».
Autori, come Ausubel [1954] affermano che la pubertà è la condizione necessaria per l'accesso allo status adulto. Anche il bambino, costretto per circostanze particolari ad assumersi responsabilità di adulto, non verrebbe mai riconosciuto tale prima di aver raggiunto lo status biologico dell'uomo maturo. È un fatto che, in molte culture tradizionali, la pubertà segna il passaggio allo status adulto. Tuttavia ci sono eccezioni. Presso i Tikopia della Polinesia, sono i riti di iniziazione a conferire al ragazzo, in un'età compresa tra i 9 e i 14 anni, lo status pieno dell'adulto, rappresentato dal diritto di partecipazione alla sfera rituale e politica e dall'iniziazione sessuale [Visca 1979]. Nell'Europa preindustriale, come già abbiamo visto, la pubertà non introduceva variazioni nello status della gioventù, che si estendeva dai 7-8 anni fino ai 25-30 anni.
Anche nella nostra società non è la pubertà che segna il passaggio dalla fanciullezza all'adolescenza: abitualmente, non è in base a un mutamento somatico che viene attribuito un nuovo status. La pubertà influisce spesso in modo indiretto, tramite le reazioni psichiche e le mutate relazioni interpersonali e assieme a molti altri fattori fa parte di una costellazione di fattori che rendono di norma graduale il passaggio all'adolescenza al punto che è spesso difficile per una persona datare con precisione questa transizione.

3. Influsso sul comportamento sessuale

La pubertà rende spesso l'adolescente più sensibile agli stimoli sessuali e segna l'inizio di una nuova fase dello sviluppo psicosessuale. Per molti maschi è nel periodo attorno alla pubertà che comincia un'intensa attività sessuale, fatta in un primo tempo soprattutto di masturbazione. Questa esperienza assume una tale importanza che molti maschi invitati a descrivere la loro esperienza pubertaria parlano quasi esclusivamente delle loro attività sessuali.
Il desiderio di esprimere la propria sessualità in un rapporto amoroso, il fatto di essere considerato da altri possibile partner sessuale, sono fattori che spingono l'adolescente a raggiungere lo status autonomo dell'adulto.
L'esperienza pubertaria delle ragazze, in media, è meno marcata dalla sessualità. Solo una minoranza menziona esperienze sessuali quando descrivono il vissuto della propria pubertà, in modo non prioritario all'interno di un quadro di cambiamenti fisiologici e psichici.

4. Compimento dell'identità sessuale

La costruzione dell'identità sessuale è un processo lungo e complesso, iniziato fin dalla prima infanzia, condizionato sia da fattori biologici che dall'educazione differenziata impartita alle femmine e ai maschi [Money e Ehrhardt 1972; Higham 1979]. L'insieme delle trasformazioni somatiche della pubertà, permettendo una maggiore identificazione con gli adulti del proprio sesso e suscitando negli altri un comportamento differenziato, permette alla maggior parte dei giovani di portare a termine la costruzione della loro identità sessuale, ossia della definizione di sé come maschio o femmina. La pubertà mette spesso fine a precedenti identificazioni con il sesso opposto ma può anche provocare problemi di identità, paure e ansietà riguardo a questo problema.
Questi problemi sono, se non più frequenti, almeno più coscienti presso le ragazze che presso i ragazzi probabilmente perché la società è più tollerante verso le ragazze che si comportano da maschi che verso i ragazzi effemminati che vengono facilmente ridicolizzati e spinti a rimuovere i problemi di identità. Numerose ricerche indicano una proporzione più alta di ragazze che si identificano con una persona di sesso opposto: ad es., in una ricerca internazionale svolta in Europa sui modelli di comportamento dei giovani, 18% delle ragazze contro 3% dei ragazzi hanno indicato una persona di sesso opposto [Lutte 1971]. In una inchiesta di Rosenbaum [1979], tutte le ragazze hanno desiderato di cambiare sesso.
Definirsi come donna significa riconoscere in sé la natura duale della sessualità femminile, aperta non solo all'incontro con l'altro sesso ma anche alla maternità. La possibilità di una gravidanza è un aspetto importante nel cambiamento della definizione di sé. In una ricerca della Rosenbaum, tutte le ragazze hanno fantasticato di esser incinte, con paure riguardo alla normalità del bambino, e di partorire. La crescita del seno provoca fantasie sulla maternità. Tutte le ragazze hanno pensato all'allattamento prendendo già decisioni per il futuro sulla base delle loro esperienze passate con la madre. Dopo il menarca, le ragazze pensano più frequentemente al loro futuro riproduttivo [Whisnant e Zegans 1975].
Tra tutti i cambiamenti somatici della pubertà, il menarca si dimostra quello decisivo come fattore di identità sessuale: viene vissuto come prova dell'essere diventata donna [Kof e altri 1978] «II menarca segna una svolta importante e positiva nell'accettazione della femminilità» [Amann-Gainotti e Serra 1983].
Più difficilmente i ragazzi riconoscono i propri desideri di cambiare sesso; per loro i problemi di identità si pongono più frequentemente in caso di omosessualità.

5. Rielaborazione dell'immagine corporea
L'immagine corporea è una rappresentazione mentale che ogni individuo ha del proprio corpo, della conformazione fisica, del volto, degli occhi, capelli, ecc. È «l'insieme delle percezioni e rappresentazioni che ci servono per evocare il nostro corpo, valutarlo non solo in quanto oggetto dotato di certe proprietà fisiche (peso, statura, colore, forma) ma anche come soggetto o parte di noi stessi, carico di affetti senza dubbio molteplici e contraddit-tori» [Bruchon-Schweitzer 1982]; non è «lo specchio fedele del nostro corpo come è... ma l'interpretazione del corpo per l'individuo» [Abraham 1963].
Questa immagine non è statica, si evolve di continuo in relazione con lo sviluppo del corpo e con i cambiamenti che esso comporta nelle relazioni con l'ambiente. Il materiale per la costruzione di questa immagine corporea proviene da varie parti: dalle percezioni interne ed esterne e dalle reazioni degli altri.
L'individuo che giunge alla pubertà abitualmente ha già un senso integrato del proprio corpo, un senso di padronanza, di controllo di esso, atteggiamenti positivi o negativi nei suoi riguardi. La situazione cambia drasticamente con la pubertà. Secondo Rosenbaum [1979] all'inizio della pubertà si frammenta l'immagine corporea. «Varie parti del corpo sembrano occupare in modo disordinato quantità dello spazio psichico e dell'attenzione». Talvolta la testa (simbolo dell'intelligenza e del successo negli studi) può essere vissuta come staccata dal resto del corpo (che rappresenta la sessualità). Una ragazza mi diceva che solo tramite il suo primo rapporto sessuale riuscì a ricucire la testa al corpo. Questo tipo di dissociazione avviene anche nel caso in cui un'adolescente pensa di aver un bel viso (che accetta) e gambe  brutte  che  nasconde,   portando  pantaloni  [Fioravanti 1986].
L'adolescente deve quindi ricostruire un'immagine coerente e integrata del proprio corpo, compito più difficile per le femmine che non dispongono della capacità organizzativa derivante, per i maschi, dalla loro dirompente sessualità genitale [Rosenbaum 1979]. La ragazza dovrebbe servirsi molto di più dei messaggi propriocettivi legati ai dolori del ciclo mestruale e di un apprendimento intellettuale. I suoi organi genitali sono meno visibili e non si prestano a paragoni come quelli del maschio. E per questo che le parti più visibili quali il seno possono occupare una gran parte dello spazio psichico. La formazione di un'immagine corporea matura implica, per le ragazze, l'integrazione della natura duale della fisiologia sessuale femminile, l'accettazione del corpo allo stesso tempo come attivo sessualmente e potenzialmente capace di gravidanza. Vediamo ora attorno a quali eventi o parti del corpo si ristruttura l'immagine corporea. Le ragazze citano maggiormente il menarca e il seno, più raramente l'aumento della statura  e la crescita della peluria [Pisaneschi 1985].

5.1. Il menarca

Le reazioni al menarca sono spesso ambivalenti ma, in molte culture, gli aspetti negativi sembrano avere il sopravvento su quelli positivi. La Deutsch [1945] sottolinea che il menarca è un avvenimento traumatico dominato dall'angoscia. Paure, imbarazzo, ansietà, ribrezzo, panico, vergogna, pianti, sono sentimenti che non poche donne associano al ricordo del menarca. In altri casi, questo evento è vissuto con serenità. Contentezza, gioia, orgoglio, possono allora accompagnarlo. Le mestruazioni sono in tal caso apprezzate perché segno di maturità, prova della femminilità e della fecondità, raggiungimento della condizione delle sorelle o amiche già mestruate. Con il tempo, i sentimenti positivi superano quelli negativi come si può capire, ad es., dal fatto che molte ragazze che in un primo tempo tenevano segreta la loro avvenuta maturità, come se se ne vergognassero, dopo qualche tempo iniziano a confidarsi con le amiche.
In questo periodo l'uso degli assorbenti può diventare un problema psichico carico di significati diversi. Per qualche ragazza, il passare dagli assorbenti esterni a quelli interni viene collegato a una migliore conoscenza del corpo e a una maggiore autonomia dalla madre che raccomandava invece gli assorbenti esterni. In altri casi invece «il processo di rifiuto-accettazione delle mestruazioni è chiaramente leggibile nel passaggio dagli assorbenti interni che, in qualche modo, nascondono la tangibilità dei giorni del mestruo e sono legati alla conflittualità con il corpo, a quelli esterni, rappresentativi di una riappacificazione con il corpo» (ragazza 20 anni).

5.2. Lo sviluppo del seno e delle altre parti del corpo

Lo sviluppo del seno è un evento carico di emotività per la maggior parte delle ragazze. Con esso una nuova parte viene aggiunta al corpo, il che è vissuto in modo diverso dalla crescita di una parte preesistente. Non c'è quindi da meravigliarsi se il seno è spesso dissociato dal corpo e per un certo tempo vissuto come non-io. Il seno rappresenta la sessualità, il segno più evidente per sé e gli altri che il corpo sta maturando. E quindi spesso il luogo in cui si rivelano i conflitti sessuali. Esso rappresenta anche la possibilità di allattare e diventa cosi il simbolo della natura duale della sessualità femminile [Rosenbaum 1979]. In una ricerca questa autrice ha trovato che tutte le ragazze intervistate avrebbero voluto cambiare qualcosa al loro seno, in generale desideravano averlo più grosso, soprattutto per il significato che assume nei rapporti con i ragazzi.
Per molte ragazze il portare reggiseno è un rito di passaggio a una nuova fase della vita. Ci sono problemi legati al suo uso; il non portarlo viene spesso percepito come il segno di una maggiore disponibilità sessuale.
È soprattutto all'inizio della pubertà che il seno è visto come il principale organo sessuale, come la parte più coscientemente sessualizzata del corpo. Non è raro che le adolescenti nascondano il seno sotto ampi maglioni. Talvolta, la non accettazione del seno può manifestare e/o provocare un rifiuto del corpo, del sesso, della femminilità, della crescita.
Rosenbaum [1979] ha chiesto a delle ragazze quali erano i loro organi sessuali più importanti. Le più giovani hanno risposto il seno e la vagina. Le più grandi hanno menzionato altri organi quali l'utero, le ovaie, la bocca. Un paio di volte è stata indicata la pelle. Solo due hanno segnalato il clitoride, ma senza sapere dove si trovasse. La maggior parte ha solo un'idea vaga e confusa della propria anatomia, un fatto da collegarsi alla mancanza di una sistematica educazione sessuale. Molto spesso si può notare una discrepanza tra conoscenza intellettuale e coscienza vissuta.
L'immagine corporea dei ragazzi sembra ristrutturarsi soprattutto attorno alla sessualità, particolarmente alla masturbazione. Quando i ragazzi raccontano la loro storia pubertaria parlano meno spesso delle ragazze dei cambiamenti somatici: alcuni menzionano la barba che cresce, altri il pene e l'angoscia di averlo troppo piccolo, altri la peluria, la statura, il cambiamento di voce.
Il vissuto dello sviluppo somatico avviene per maschi e femmine in un confronto continuo con gli altri, soprattutto con i coetanei, non raramente in un clima di competitività. Spesso i maschi fanno il confronto tra i loro peni, misurano la loro lunghezza, fanno gare per vedere chi riuscirà a masturbarsi più volte in un determinato tempo. Più raramente le ragazze procedono a un confronto tra i loro seni. Esprimono maggiormente la loro competitività nel tentativo di sedurre più maschi. Ma anche questi ultimi non mancano di vantarsi del numero delle loro conquiste.
5.3. L'attenzione al proprio corpo

I cambiamenti somatici profondi e rapidi focalizzano l'attenzione degli adolescenti sul corpo, proprio e degli altri. Sono anche le reazioni degli altri a tali mutamenti a provocare tale attenzione: un nuovo rapporto si stabilisce tra il ragazzo che cresce e gli altri e questo rapporto — immediatamente avvertito — si ripercuote sulla psiche adolescenziale. La ragazza, diventata donna, sente attorno a sé gradualmente formarsi un diverso tipo di attenzione e di considerazione. L'attenzione ai fenomeni esterni, intorno a sé (sguardi, sorrisi, rapporti sociali mutati) rende cosi più acuta l'attenzione ai fenomeni che stanno avvenendo nella propria persona [Lutte 1969]. Di qui l'interesse al corpo, di qui il significato di grande rilievo che acquista in questo periodo l'esperienza vissuta del proprio corpo.
Rosenbaum [1979] osserva che, in generale, le adolescenti provano difficoltà ad avere sentimenti positivi sul proprio corpo. Sono contente di essere medie di statura o di peso, di non avere tale o tale difetto. La parte più spesso menzionata nella descrizione del corpo sono i capelli, il loro colore, la loro lunghezza e altri aspetti. Sono particolarmente contente di poterne fare ciò che vogliono. L'attenzione ai capelli, una delle parti più dissociate fisiologicamente dal proprio corpo, può avere vari significati: può, in certi casi, essere vista come tentativo di esteriorizzare i conflitti, di spostarli il più lontano possibile dal centro; può anche rappresentare un'espressione simbolica del corpo. Il modo di tagliare o di aggiustare i capelli può essere un tema di conflitto con la madre, una tappa del processo separazione-individuazione. Anche gli occhi vengono spesso descritti, come pure il volto, la bocca, la pelle.
Ragazzi e ragazze dimostrano la tendenza a depersonalizzare il corpo, a oggettivizzarlo — le ragazze nel senso di considerarlo un oggetto che viene osservato, i ragazzi nel senso di azione.
Cosa non piace nel corpo durante la pubertà? La maggior parte delle ragazze sono preoccupate del peso, anche le più magre che trovano sempre una parte del loro corpo troppo grossa. Quelle che si trovano troppo magre rivelano spesso la paura di non svilupparsi come donne. I crucci sul peso riflettono le aspettative sociali sul corpo, la paura di non riprodurre il modello femminile apprezzato culturalmente. Può riflettere anche il conflitto tra il desiderio e la paura della gravidanza [Rosenbaum 1979].
Altri aspetti del corpo possono essere oggetto di preoccupazione: la pelle, il naso e le orecchie troppo grandi, i troppi peli (preoccupazione spesso legata a problemi di identità sessuale). Solo l'organo genitale non è mai trovato troppo grosso, spesso invece troppo piccolo [Rosenbaum 1979].
I ragazzi hanno meno preoccupazioni, almeno a livello cosciente, rispetto al proprio corpo. Si possono preoccupare soprattutto della statura, del peso, dei muscoli e delle prodezze sessuali. Ragazzi e ragazze che praticano regolarmente uno sport o la danza vanno maggiormente d'accordo con il proprio corpo.
In una ricerca svolta a Roma [Pisaneschi 1985] i problemi più citati dalle ragazze tra quelli che accompagnano lo sviluppo pubertario, sono la crescita del seno, il peso eccessivo, le mestruazioni, l'attenzione sessuale dei maschi, il pudore del proprio corpo di fronte al padre e ai fratelli. Le ragazze sentono anche il bisogno di essere rassicurate sullo sviluppo somatico da parte delle coetanee e si fidano meno di ciò che dice la madre.
In una ricerca internazionale sull'io-ideale [Lutte 1969; 1971] ho constatato che l'attenzione al proprio corpo è, in media, più intensa nelle ragazze di 13 anni e nei ragazzi di 14-15. Il ritratto fisico della persona ideale a cui guardano le ragazze si riassume in una parola: bellezza. Le loro descrizioni sono analitiche e particolareggiate: parlano della statura, dei lineamenti, del colore e della forma dei capelli, degli occhi e del viso. Molte giovani italiane, all'età della pubertà, desiderano un corpo da modella, longilineo, slanciato, snello, dai capelli biondi e dagli occhi azzurri, un desiderio che rivela il bisogno di esser accettata, ricercata, ammirata. I ragazzi, invece, sono più concisi nelle loro descrizioni e il loro ideale fisico è l'atleta, alto e forte. Ciò non significa che non siano sensibili anche loro al desiderio di essere belli, anche se la bellezza è culturalmente meno importante per la riuscita sociale del maschio. Ma le preoccupazioni per il fisico sono più frequentemente rimosse dai maschi.

6. L'ansietà pubertaria

Ogni fase di passaggio suscita un'ansietà di transizione tanto più intensa quanto la transizione è importante e rapida [Ausubel 1954]. Questa ansietà, durante l'adolescenza, non è legata solo ai mutamenti somatici ma all'insieme delle trasformazioni che avvengono, tanto che non è facile individuare le cause reali. Si potrebbe prendere come criterio dell'individuazione le affermazioni dell'adolescente stesso, ma le cause possono essergli inconsce tanto più che l'ansietà derivante dai problemi somatici può manifestarsi in sintomi psichici e viceversa.
Si può pensare che l'ansietà pubertaria sia un fenomeno universale. Come spiegare, in tal caso, che molti ricordino questo periodo come una fase tranquilla e senza problemi? E probabile che ciò sia dovuto a meccanismi di difesa che entrano in gioco proprio quando una persona è assillata dall'ansietà senza essere capace di dare una risposta realistica ai problemi che la provocano. Un fatto che colpisce quando si chiede ai giovani di 20 anni di raccontare la loro storia pubertaria è la difficoltà che provano a farlo: alcuni non dicono nulla e altri hanno solo pochi ricordi. Molto spesso le affermazioni sulla normalità e tranquillità del periodo pubertario sono contraddette da altre asserzioni che evidenziano problemi gravi quali la paura di cambiare sesso, la vergogna per il menarca, la non accettazione del corpo o della crescita, che talvolta è rifiuto della sessualità sollecitata da altri o ribellione contro le restrizioni della libertà che talvolta vengono imposte dopo la pubertà.
Il problema della bellezza, infine, può essere fonte di profonda ansietà, soprattutto per le ragazze. Proprio perché il mito della bellezza le circonda da ogni parte, creando una specie di razzismo, l'accettazione del proprio fisico non è sempre facile per le adolescenti; anzi può essere una conquista difficile che dura parecchi anni. È soprattutto nelle adolescenti più grandi che la descrizione dell'aspetto fisico è riportato alla sua funzione strumentale di manifestazione dei tratti più intimi della persona. Scoprono che il corpo permette di comunicare poiché i particolari fisici possono rivelare l'interiorità irripetibile di una persona [Lutte 1969].

7. Deviazioni e anomalie somatiche

Problemi psichici, talvolta gravi, sorgono nel caso di deviazioni e anomalie somatiche che possono scuotere la stima che l'adolescente ha di sé, renderlo ipersensibile al suo difetto e allontanarlo dalla vita sociale. Ausubel [1954] osserva che per lo stesso motivo per cui i difetti somatici sono motivo di disturbo psichico durante l'adolescenza, i disturbi psichici a loro volta si traducono facilmente in disturbi somatici. Questa relazione tra psichico e fisico può essere di tipo circolare. Ad es., un'obesità di origine fisica, dovuta a disfunzioni endocrine, può provocare un senso di inferiorità che a sua volta può indurre l'adolescente a cercare una compensazione in un'alimentazione eccessiva.
L'obesità è uno tra i problemi che preoccupano fino all'angoscia certi adolescenti. Il mangiare troppo può essere uno dei mezzi per ridurre l'ansietà derivante dai problemi tipici dell'adolescenza quali il distacco dai genitori e il raggiungimento dell'identità sessuale [Steele 1980]. Gli adolescenti obesi tendono a vedere il loro corpo e se stessi in modo negativo. Possono essere considerati come devianti perché non riescono a rispettare le norme culturali dominanti. Sono frequentemente considerati come deboli, golosi, autoindulgenti [Steele 1980]. Spesso sono presi in giro dai loro compagni e tendono perciò ad isolarsi. Riescono meno nei rapporti con l'altro sesso e possono esser discriminati nella scuola e nel luogo di lavoro. Tutto ciò rende loro più difficile il raggiungimento di un'identità sessuale e professionale [Chisholm 1978]. Le ragazze obese hanno molti comportamenti simili a quello delle persone delle minoranze razziali discriminate negli Stati Uniti: sono ipersensitive, eccessivamente preoccupate dal loro status e tendono ad essere passive e isolate [Monello e Mayer 1963]. Le diete dimagranti, lungi dal risolvere sempre i problemi psichici possono in alcuni casi aggravarli rendendo più vulnerabile l'adolescente [Steele 1980].
Non tutti gli adolescenti reagiscono allo stesso modo e con la stessa intensità alle deviazioni somatiche, presunte o reali. Le reazioni individuali dipendono dalla storia dell'adolescente, dalla sua personalità, dalle reazioni dell'ambiente e dall'importanza della deviazione valutata secondo i criteri del gruppo e l'ideale dell'adolescente. In molti casi i giovani adolescenti tendono ad esagerare l'importanza del loro difetto oltre l'impressione suscitata negli altri [Ausubel 1954].
La pubertà è un momento particolarmente difficile per gli handicappati fisici.
Ogni adolescente, durante la pubertà, deve rielaborare e riaccettare l'immagine del proprio corpo. Questo processo, già carico di angoscia e di difficoltà per gli adolescenti sani, si fa estremamente più difficile per gli adolescenti handicappati. Certamente, già da bambini si percepiscono come diversi dagli altri, ma in modo più o meno inconscio ritengono che si tratti di uno stadio transitorio, come se qualche «miracolo» potesse all'improvviso restituir loro la «normalità». Man mano che crescono, però, si rendono conto che il loro è uno stato definitivo. Dall'inevitabile confronto con gli altri escono sconfitti, e con la sensazione di non poter instaurare un rapporto paritario non solo per le difficoltà oggettive determinate dalla mancanza di autonomia, ma perché si sentono (e vengono trattati come) minorati. In una cultura come la nostra che esalta in modo razzista la bellezza del corpo (specie delle ragazze), creando già in adolescenti sani che si ritengono brutti enormi complessi di inferiorità, si può intuire la immensa sofferenza degli adolescenti handicappati, il senso di non-accettazione, di solitudine, che li accompagna giorno per giorno. Non pochi handicappati hanno il terrore dello sguardo degli altri, uno sguardo che giudica, che condanna, che esprime pietà, commiserazione, che sottolinea comunque la diversità. E giungono talvolta ad odiare il proprio corpo, a odiare se stessi. Se, nel tentativo di identificarsi con i loro coetanei, si vestono allo stesso modo si sentono messi in ridicolo; se si danno allo sport spesso le reazioni dei sani («quanto sono bravi... si divertono anche loro!...») mettono in risalto la loro diversità.
È questo senso della diversità che va ad ingigantire tutta una serie di problemi che si presentano durante l'adolescenza: i rapporti con gli altri, l'amicizia, l'amore, il sesso [Lutte 1984a],

8. Crescita precoce e ritardata

La variabilità dell'età in cui inizia la pubertà può essere fonte di problemi non indifferenti per gli adolescenti. La pubertà precoce — quella che inizia per le ragazze prima degli otto anni e per i ragazzi prima dei nove e mezzo — è accompagnata da una fine più precoce della crescita che spesso ha come conseguenza una statura più bassa e una forza fisica minore. Ma anche la variabilità normale, valutata non in termini statistici ma nel confronto con le compagne, i compagni, le sorelle e i fratelli, può provocare reazioni psichiche positive o negative. I risultati delle ricerche in merito sono contraddittori [Higham 1980; Ruble e Brooks-Gunn 1982; Greif e Urban 1982] e mettono in rilievo differenze individuali dovute anche a influssi sociali e culturali. Il menarca sembra esser vissuto in modo più positivo dalle ragazze che maturano tardivamente.
I ragazzi e le ragazze che maturano più precocemente possono trovarsi in difficoltà nelle relazioni con i coetanei, provare un senso di diversità e di disadattamento, non sapere se comportarsi da bambini o da grandi. Incontrano maggiori difficoltà nella rielaborazione della loro immagine corporea. Tendono a frequentare giovani più grandi.
Sappiamo ben poco però su ciò che avviene a lunga scadenza. Peskin (1980) ha trovato che i puberi precoci, che avevano tendenza durante l'adolescenza a isolarsi e che sentivano uno stress maggiore, dimostravano, verso i trent'anni, una maturità maggiore.
La crescita ritardata è più legata ad ansietà e problemi psichici vari, particolarmente a problemi di identità. Può provocare un senso di inferiorità verso le compagne e i compagni, invidia, gelosia, vergogna. I giovani che maturano più lentamente sono svantaggiati nelle relazioni con l'altro sesso e nelle competizioni sportive. E ciò può allontanarli dalle relazioni sociali. Ma ci sono casi in cui le ragazze sono contente di raggiungere più tardi la pubertà per sfuggire più a lungo alle limitazioni che in alcuni ambienti vengono imposte dopo il menarca.

9. Il contesto culturale e sociale della storia pubertaria

L'ambiente in cui cresce l'adolescente, le persone con cui vive, particolarmente i genitori, le sorelle e i fratelli, le compagne e i compagni, hanno un influsso notevole sul vissuto della storia pubertaria, possono facilitarla, renderla gioiosa o al contrario angosciosa e difficoltosa. Molte culture rendono difficile questo periodo per le ragazze perché collegano alle mestruazioni un insieme di tabù e di credenze negative. In certi ambienti, la donna viene considerata impura e pericolosa durante il periodo del mestruo e sottoposta a tutta una serie di restrizioni nella vita personale e sociale, nel rapporto con cibi e piante [De Beauvoir 1949; Magli 1982; Amann-Gainotti 1983]. Queste credenze ancestrali influenzano tuttora il vissuto di molte ragazze pubere. Ricerche italiane hanno evidenziato che circa un terzo di ragazze mestruate o meno del centro-sud e della Sardegna hanno assimilato nozioni di questo tipo [Amann-Gainotti 1983; Serra 1983]. Dice una ragazza di 13 anni: «Le mestruazioni sono delle perdite di sangue, infatti a chi non viene le mestruazioni muore. Questo sangue deve essere eliminato perché contiene sostanze tossiche. Il sangue è un'essenza schifosa e che porta i brividi solo a sentirne parlare... Mi hanno detto che quando si ha le mestruazioni non si deve fare il bagno né toccare acqua fredda o calda perché gli sbalzi di temperatura fanno male...».
I silenzi, le reticenze, le ambiguità circa il sesso, la condizione di subordinazione imposta ai giovani, la condizione di emarginazione della donna e la tendenza a considerarla come oggetto in funzione della sua bellezza, aumentano notevolmente le difficoltà di quest'età. In una ricerca italiana è stato constatato che solo il 16% delle ragazze mestruate e il 7% delle altre avevano una nozione abbastanza corretta della natura e delle cause delle mestruazioni. Le fonti di informazione erano in ordine decrescente, la madre (34%), le amiche (24%), qualche parente (22%) un'insegnante (10%) [Amann Gainotti e Serra 1983]. Varie ricerche hanno anche messo in evidenza che l'informazione è uno tra i fattori che permettono di vivere meglio le mestruazioni.
II menarca è un evento che evidenzia spesso antiche difficoltà nel rapporto madre-figlia e che si inquadra nell'insieme dei messaggi ambigui sul sesso e la femminilità che, fin dall'infanzia, le madri comunicano alle figlie nascondendo le loro esigenze affettive e sessuali che vengono sacrificate al ruolo materno [Friday 1977]. Anche le madri che si premurano di dare informazioni sul menarca lo fanno spesso in modo imbarazzato e reticente, accontentandosi spesso di dare consigli igienici [Logan 1980]. Il silenzio dei genitori può provocare il rifiuto del corpo, della crescita, la repressione della sessualità, sensi di colpa. Silenzio o spiegazioni imbarazzate, legate a messe in guardia o limitazioni nei rapporti con i ragazzi, o fatte troppo tardi possono provocare il distacco emotivo dalla madre e persino una repulsione nei suoi confronti.
In alcuni casi, particolarmente in ambienti più tradizionali del meridione, il menarca provoca mutamenti drastici nella vita delle ragazze. Vengono rinchiuse in casa, sottoposte a una diligente sorveglianza, viene loro proibito di parlare con i ragazzi. Talvolta il padre manifesta una gelosia morbosa nei confronti della figlia diventata donna.
In altri casi però la pubertà è preparata in un clima di calda confidenza e complicità con la madre. Talvolta un festa familiare celebra l'evento, specie di rito che celebra la fine della fanciullezza. La preparazione data dai genitori può tuttavia esser ostacolata da altre persone, dal clima ambientale, e non è sempre sufficiente ad eliminare ogni difficoltà. Spesso, infatti, viene vissuto in modo diverso da come lo si era aspettato, in modo meno doloroso e meno drammatico ma anche più negativo. L'amica o la sorella più grande con la quale ci si identifica fa spesso desiderare il menarca per assomigliarle maggiormente.
E’ da sottolineare, infine, che le credenze sulla mestruazione possono aver un'influenza duratura sul modo di viverla e che i sintomi mestruali — nausea, crampi, dolori, stanchezza — riflettono, almeno parzialmente, le credenze e gli stereotipi culturali [Brooks-Gunn e Ruble 1982].
Il modo di reagire ai cambiamenti somatici della pubertà è quindi estremamente complesso. Dipende non solo da fattori personali — è più facile, ad es., per le ragazze che dimostrano una buona stima di sé o che sono maggiormente identificate con la madre [Petersen e Taylor 1982] — ma anche dalle reazioni delle persone significative e dalle credenze che pervadono una cultura.
La pubertà fisiologica fa accedere l'adolescente allo status biologico dell'adulto ma la società gli nega la possibilità di agire in quanto tale. Tutti gli ostacoli culturali e sociali che impediscono di vivere con gioia e serenità la storia pubertaria derivano dal fatto di non accettare che gli adolescenti sono diventati adulti, creano nei giovani uno stato di ansietà e di insicurezza che rende loro più problematica l'affermazione della parità con gli adulti.
Pochi sono gli studi sul superamento dei problemi legati alla pubertà. Abbiamo già visto che alcuni somatizzano l'ansietà pubertaria o ricorrono a vari meccanismi di difesa. Altri ancora trovano una soluzione nell'impegno sociale o politico, specie in gruppi femministi in cui hanno la possibilità di confrontarsi sui problemi personali. Più frequentemente ancora l'amicizia e l'amore aiutano a risolvere i problemi: il sentire che il proprio corpo è accettato, amato dagli altri, facilita la riconciliazione con esso. In conclusione di questo capitolo voglio ricordare i milioni di adolescenti il cui sviluppo fisico e psichico è gravemente compromesso dalla malnutrizione e dalla fame [Pollitt 1980]. Il benessere e i privilegi dei giovani occidentali poggiano, almeno in parte, sull'oppressione e lo sfruttamento dei loro coetanei del terzo mondo e delle classi maggiormente emarginate nel proprio paese.
V. Lo sviluppo cognitivo
Le ricerche sullo sviluppo cognitivo sono assai numerose e in gran parte dominate dall'opera dell'epistemologo svizzero Jean Piaget e della sua scuola di Ginevra. Piaget non si è occupato solo di psicologia ma anche di biologia, pedagogia, sociologia, logica e filosofia. Questa diversità di interessi e di indagini si collega tuttavia a una preoccupazione fondamentale: il problema della conoscenza. L'opera di Piaget ha avuto un influsso considerevole, paragonabile a quello di Freud, sulla psicologia dello sviluppo. Ha suscitato e continua a suscitare numerosi dibattiti e ricerche.
Per tentare di far chiarezza in questo campo molto complesso sarà utile distinguere tra i fatti e le teorie, ipotetiche, su questi fatti.
In un primo tempo tenterò di evidenziare i mutamenti più vistosi che intervengono nelle strategie della conoscenza durante l'adolescenza, quindi esporrò e valuterò le spiegazioni che ne da Piaget. In seguito prenderò in considerazione il problema delle conoscenze sociali, morali, e del sé. In conclusione illustrerò le conseguenze di queste trasformazioni mentali sullo sviluppo della personalità.
1. Le capacità cognitive degli adolescenti

E opinione largamente condivisa che gli adolescenti hanno, nei confronti dei bambini, maggiori capacità di conoscere la realtà, il mondo fisico, quello sociale, il proprio io. L'ordinamento scolastico riconosce implicitamente l'esistenza di queste nuove capacità, poiché l'insegnamento di certe materie, come l'algebra o la filosofia, viene impartito solo nella scuola secondaria, la scuola dell'adolescenza. Indichiamo alcune manifestazioni di queste maggiori capacità cognitive degli adolescenti.
Più dei bambini, essi si dimostrano capaci di generalizzare, di descrivere una realtà con termini più larghi. Mentre per descrivere la guerra i bambini parlano di avvenimenti concreti come i danni causati da una bomba, la mancanza di pane, ecc, gli adolescenti usano concetti più larghi, più inclusivi, integrano ad es., la penuria di pane nel concetto di scarsità di materiale. Più dei bambini, gli adolescenti utilizzano le astrazioni e si distaccano dal reale per contemplare il possibile e l'impossibile [Keating 1979]. Si avverte durante l'adolescenza «un'inversione di senso tra il reale e il possibile». Mentre prima il possibile si manifestava semplicemente sotto la forma di un prolungamento del reale, ora invece è il reale che viene subordinato al possibile [Inhelder e Piaget 1955]. Ciò si manifesta nell'interesse dei giovani alle teorie sociali, religiose, politiche, filosofiche, ideologiche. C'è un allargamento spettacolare degli orizzonti del pensiero: gli adolescenti si interessano a molti argomenti che, abitualmente, lasciano i bambini indifferenti. Si possono preoccupare di problemi metafisici come quelli dell'essenza e dell'apparenza, della realtà e dell'illusione, del mentale e del materiale, della permanenza e del cambiamento, dell'identità e della differenza, della libertà e della necessità, della forma e del contenuto, della qualità e della quantità, della scienza e del mistero [Broughton 1981].
Gli adolescenti possono esprimere i loro sistemi di valori, i loro ideali in termini astratti come libertà, uguaglianza, giustizia, lealtà. Diventano anche più capaci di forme di apprendimento che implicano dei simboli piuttosto che delle cose concrete, di capire la dimostrazione matematica, l'algebra, di accedere alla nozione di legge, di acquisire il senso scientifico e storico, di cogliere l'idea astratta di passato storico, di far riassunti in cui l'essenziale di un testo viene riportato in poche idee [Brown e altri 1983].
Potendo subordinare il reale al possibile diventano anche più abili nell'elaborare e verificare ipotesi, nel risolvere problemi, nel pianificare le attività.
Possono anche pensare sul pensiero, ossia esser coscienti dell'attività della conoscenza e dei meccanismi che possono renderla più efficiente [Keating 1979a]. Allo stesso modo dimostrano maggiore abilità nel memorizzare, nel riflettere sulle loro capacità mnemoniche e rendersi conto delle loro potenzialità e limiti [Neimark 1975].
Gli adolescenti si dimostrano anche più capaci di occuparsi di idee senza immediata implicazione personale, di identificarsi con fatti e persone fuori dell'ambito privato, di rendersi conto del modo di ragionare degli altri. Manifestano una capacità crescente di capire gli altri e se stessi, di ricorrere all'introspezione, di analizzare i propri sentimenti e stati d'animo, di prestare attenzione al loro mondo interiore.
Second Ljung [1965], ci sarebbe durante l'adolescenza una accelerazione della crescita mentale paragonabile a quella fisica. Ad ogni modo, è indiscutibile che l'adolescente, in paragone al bambino, conosce con più profondità la realtà e riesce ad adattarsi meglio ad essa.

2. La spiegazione di Piaget: l'accesso al pensiero formale

Piaget descrive lo sviluppo dell'intelligenza come la costruzione di un sistema o insieme di strutture logiche da parte del soggetto che interagisce con l'ambiente. La funzione dell'intelligenza è di permettere all'individuo di adattarsi all'ambiente. Questo adattamento consiste in un equilibrio tra l'assimilazione (azione dell'organismo sull'ambiente) e l'accomodamento (azione dell'ambiente sull'organismo). Con l'assimilazione il soggetto impone all'oggetto una struttura propria, lo fa rientrare nei suoi schemi intellettivi. Con l'accomodamento modifica i suoi schemi per tener conto di nuovi dati dell'ambiente. L'adattamento consiste in un equilibrio di scambi tra il soggetto e l'ambiente.
La funzione dell'intelligenza — l'adattamento — rimane identico lungo tutto lo sviluppo mentale mentre le strutture in cui si esprime si trasformano al punto che è possibile distinguere degli stadi qualitativamente differenziati in questo sviluppo. Piaget ne indica quattro: l'intelligenza sensorio-motoria, dalla nascita ai 18-24 mesi; il pensiero preoperatorio dai 2 ai 5-6 anni; il pensiero operatorio o logico concreto, dai 6 agli 11-12 anni e infine il pensiero formale o ipotetico-deduttivo dagli 11-12 anni in poi.
Lo stadio formale è per Piaget l'ultimo dello sviluppo cognitivo e rappresenta lo stato di equilibrio finale. Una caratteristica fondamentale di questo pensiero è la subordinazione del reale al possibile. La strategia cognitiva che ne deriva è di tipo ipotetico-deduttivo. Il pensiero formale è anche un pensiero proposizionale: «le entità fondamentali che l'adolescente manipola nel suo ragionamento non sono più gli stessi dati grezzi di realtà ma affermazioni o formulazioni — proposizioni — che contengono questi dati» [Flavell 1963]. Per risolvere un problema l'adolescente isola tutte le variabili e studia tutte le combinazioni possibili tra di esse. Ogni combinazione è un'ipotesi che viene poi sottoposta a verifica.
Il pensiero è detto formale perché non dipende più dal contenuto e la sua validità va giudicata in funzione della forma stessa del ragionamento. L'adolescente diventa capace di «ragionare su dei semplici assunti senza relazione necessaria con la realtà o con le credenze del soggetto fidando sulla necessità del ragionamento stesso (o formale) in opposizione all'accordo delle conclusioni con l'esperienza» [Piaget 1949].
Piaget ha descritto le operazioni concrete e formali in termini di strutture logico-matematiche. Non è possibile spiegare in poche righe le strutture del pensiero formale e mi accontenterò di descriverle in termini generici. Il pensiero formale richiede l'emergenza di una struttura d'insieme che si basa su un sistema combinatorio che può generare tutte le combinazioni di possibilità logiche. Prendiamo il caso di due proposizioni p e q. p può verificarsi assieme a q (p*q); p può verificarsi senza q (p*q) o q senza p (p*q) o nessuno dei due (p; q). Possiamo indicare queste quattro situazioni rispettivamente con le lettere A, B, C, D. Esse possono essere associate in 16 modi diversi: 0 (nessuna), A, B, C, D , AB ( = A o B), AC, AD, BC, BD, CD, ABC, ABD, BCD e ABCD. Questa serie di tutte le combinazioni possibili forma un reticolo che presenta tutte le possibilità, tutte le ipotesi, che in seguito dovranno esser verificate in un confronto con la realtà.
Questa struttura permette di dare una risposta corretta a problemi di questo tipo: si danno 4 bottiglie simili, incolori e inodori. Contengono rispettivamente: 1) acido solforico diluito; 2) acqua; 3) acqua ossigenata; 4) bisolfato. Si aggiunge una bottiglia 5) con un contagocce che contiene ioduro di potassio. L'acqua ossigenata ossida lo ioduro di potassio in un mezzo acido. Così la mescolanza 1 + 3 + 5 produce un colore giallo. L'acqua è neutra mentre il bisolfato scolorisce il giallo. Lo sperimentatore presenta al soggetto due bicchieri: uno contiene 1 + 3 e l'altro 2. Versa alcune gocce di 5 nei due bicchieri e nota le diverse reazioni. Quindi chiede al soggetto di riprodurre il colore giallo utilizzando le cinque bottiglie [Inhelder e Piaget 1955]. Il bambino non riesce a ideare che alcune delle combinazioni possibili tra le diverse bottiglie mentre l'adolescente che ha raggiunto lo stadio formale elenca fin dall'inizio tutte le combinazioni possibili in modo sistematico e ordinato.
Per spiegare il pensiero formale Piaget ricorre anche alla formulazione della presenza di una struttura matematica di quattro trasformazioni: Identità, Negazione, Reciprocità e Correlativa. L'adolescente è capace non solo di utilizzare queste quattro trasformazioni ma le vede come parti di un sistema in cui ogni operazione è in relazione con ognuna delle altre.
Il reticolo delle sedici combinazioni permette di elencare tutte le possibili ipotesi; la struttura di gruppo INRC permette di capire le relazioni tra due sistemi di riferimento, ad es., quando un mobile retrocede o avanza su un piano anche lui in movimento.

3. Esame critico della teoria piagetiana

Molti psicologici hanno replicato le ricerche di Piaget in ambienti e culture diverse ritrovando nella maggior parte dei casi la successione degli stadi piagetiani ma mettendo in evidenza una grossa variabilità nelle età in cui questi vengono raggiunti. Recentemente numerose critiche sono state indirizzate alla teoria dello psicologo svizzero. Ne elencherò alcune qui di seguito mentre altre verranno esposte esaminando problemi specifici. Non mi soffermerò sulle difficoltà metodologiche che il colloquio clinico di Piaget presenta nell'accertare se una persona ragiona a livello formale: ci si deve basare sulle spiegazioni che essa da del suo modo di ragionare. Qualcuno potrebbe essere capace di ragionare a livello formale ma non di spiegarlo allo sperimentatore [Keating 1979]. Le altre critiche mosse a Piaget sono molto più serie e tali da mettere in dubbio la validità stessa della sua teoria.
Keating [1979 a e b] contesta, ad es., il fatto che il riuscire a superare le prove ideate da Piaget e Inhelder dimostri la presenza di operazioni formali. Secondo altri autori [Stone e Day 1980], le strutture formali proposte da Piaget sono una descrizione del tipo di operazioni effettuate ma non del modo con cui il soggetto le compie, allo stesso modo che le regole ideali della matematica non ci informano sul modo con cui un calcolatore compie le operazioni matematiche o che le regole della grammatica non descrivono le operazioni mentali di chi parla. Piaget, certe volte, sembra identificare i modelli logico-matematici con i processi psichici del pensatore come se fossero strutture mentali reali isomorfe ai modelli matematici.
Ennis [1976], Weitz e altri [1973] contestano che il modello logico-matematico piagetiano sia il più valido per descrivere il pensiero dell'adolescente. Osherson [1975] dimostra che ci sono altre teorie logiche che rendono conto delle operazioni che Piaget descrive come formali.
Inoltre, non è lecito affermare che i cambiamenti nelle capacità cognitive dell'adolescente siano dovute a un cambiamento nelle strutture logiche, o alla maggior competenza logica, senza prendere in considerazione le altre abilità richieste per risolvere un problema come il patrimonio di conoscenze acquisite, le strategie utilizzate per risolvere un problema, le capacità di memoria, i meccanismi di attenzione, la comprensione verbale delle istruzioni, l'abilità a fornire spiegazioni verbali, lo stile cognitivo, la fiducia o meno nei giudizi e altre variabili della personalità [Keating 1979; Stone e Day 1980]. Varie ricerche hanno provato che queste abilità variano in funzione dell'età e intervengono nella soluzione dei problemi che Piaget attribuisce alle sole competenze logiche. Trabasso [1975] ha messo in evidenza, ad es., che per certi problemi le differenze nel modo di ragionare tra bambini e adolescenti dipendevano in gran parte dalla capacità di ricordare le premesse. Se non fosse stata presa in considerazione questa variabile, le migliori prestazioni degli adolescenti sarebbero state attribuite non alla maggior efficienza delle loro abilità mnemoniche ma al raggiungimento del pensiero formale.
Oggigiorno neo-piagetiani come de Ribaupierre e Pascual-Leone [1979] tengono conto di altri fattori diversi dalla competenza logica per spiegare lo sviluppo cognitivo. Molti studi hanno anche evidenziato che i bambini, in condizioni sperimentali appropriate, possono eseguire, o possono esser allenati ad eseguire, operazioni mentali che sembrano tipiche degli adolescenti.
Mancano ancora le ricerche sullo sviluppo cognitivo che tengano conto di tutte le variabili che possono condizionarlo. In altre parole ignoriamo ancora il perché delle differenze tra bambini e adolescenti e allo stato attuale delle conoscenze è perlomeno prematuro attribuirle a un cambiamento nelle strutture logiche.

4. Raggiungono tutti gli adolescenti lo stadio formale del pensiero?
Inhelder e Piaget si sono rivolti per indagare sullo sviluppo cognitivo durante l'adolescenza a studenti dagli 11 ai 15 anni, «presi nelle migliori scuole di Ginevra» [Piaget 1972] ai quali furono proposti problemi scientifici del tipo di quelli che possono esser fatti in un laboratorio di una scuola svizzera ben attrezzata ed efficiente. Trovarono che tutti gli adolescenti tra i 12 e i 14 anni raggiungevano lo stadio del pensiero formale. Le ricerche ulteriori fatte in altri ambienti hanno messo in evidenza che solo una minoranza di adolescenti e di adulti ragionano a livello formale. Da molti studi al riguardo si può stimare che il 50-60% dei soggetti raggiunge il primo sottostadio del pensiero formale e un 20-25% il secondo.

4.1. Variabili legate al raggiungimento dello stadio formale

Sono state individuate molte variabili che possono facilitare o meno l'accesso a questo modo di ragionare. Esaminiamo rapidamente alcune di esse.
1)  II sesso: i risultati delle ricerche sono contraddittori. Alcune non trovano differenza tra maschi e femmine, altre sembrano indicare che, quando si utilizzano le prove piagetiane, un maggior numero di maschi raggiunge lo stadio formale compiuto [Neimark 1975; Peskin 1980; Meeham 1984], mentre tali differenze non si ritrovano quando si prendono in considerazione altre materie come la geografia, la storia, la letteratura. L'atteggiamento verso una materia, il grado di conoscenze acquisite, favoriscono senz'altro la riuscita nei compiti formali. La proporzione maggiore di femmine che, in alcune ricerche, non raggiunge lo stadio formale trova una spiegazione sufficiente nel fatto che un numero minore di ragazze si interessa alle scienze. Quindi le differenze nei ruoli socio-sessuali basterebbero a render conto della diversità nei risultati.
2)   La classe sociale e il grado di istruzione: secondo Neimark [1975] non si sa ancora quali siano gli influssi della classe sociale anche se sarebbe sorprendente una totale mancanza di influenza nelle prove piagetiane. Studiando l'influsso delle classi sociali sulle condotte operatorie, Amann e altri [1977] non trovano differenze, eccetto che nelle prove di classificazione, ma si tratta di bambini e non di adolescenti. Alcune ricerche rilevano un influsso del grado di istruzione sul raggiungimento dello stadio formale, altre no [Neimark 1975].
3)  Diversità di educazione e variabili personali: l'adolescente raggiunge pili facilmente lo stadio formale in un ambiente che favorisce lo scambio di opinioni, che relativizza ogni conoscenza e aiuta il giovane a prendere coscienza delle sue capacità di svilupparsi [Schmid-Kitsikis 1977]. Già Inhelder e Piaget [1955] avevano fatto osservare che lo scambio di idee e il confronto libero di opinioni è favorevole allo sviluppo del pensiero formale che verrebbe invece ostacolato da un ambiente dogmatico  in cui si impone un punto di vista unico. Infine gli adolescenti che hanno raggiunto lo stadio formale si dimostrano più riflessivi, analitici, attivi,  autonomi, sistematici e originali degli altri  [Overton e Meehan 1982; Neimark 1975; 1979].
4)  Cultura e struttura socio-economica: non molte sono le ricerche transculturali sulle operazioni formali, per l'impossibilità di utilizzare i problemi e la strumentazione ideati da Inhelder e Piaget con persone non sufficientemente scolarizzate. Tuttavia i pochi dati raccolti sembrerebbero indicare che nella maggior parte delle società non occidentali lo stadio formale venga raggiunto con molto ritardo o non venga raggiunto affatto. Ricerche fatte sulle operazioni concrete mettono in evidenza una stretta correlazione tra struttura socio-economica e sviluppo cognitivo. Ad es., il concetto di conservazione, di identità e di equivalenza si sviluppa più rapidamente nelle società tradizionali la cui economia è basata sull'accumulo e scambio delle merci mentre può esser non raggiunto o esserlo più lentamente in altre culture. Allo stesso modo, i concetti di tempo si sviluppano più rapidamente nei bambini delle tribù nomadi [Dasen 1972; 1977]. Ricerche di Luria [1971;  1976] svolte in Africa centrale durante gli anni trenta, periodo di grandi cambiamenti nelle strutture socio-economiche, mostrano come le operazioni mentali diventano meno concrete, più astratte, verbali, logiche. Allo stesso modo i progressi dei bambini Kpelle in Liberia è collegato alla frequentazione delle scuole occidentali [Cole e altri 1971; 1974].
Questi studi ci fanno capire che lo stadio formale non è una fase naturale o universale dello sviluppo ma una forma di pensiero tipica di persone altamente scolarizzate e addestrate nel ragionamento scientifico nelle società occidentali. Le operazioni formali si riferiscono «alle acquisizioni specializzate di un sottogruppo solo di tutta la struttura sociale, ossia di quelli che hanno un grado notevole di allenamento nelle scienze naturali. In questa prospettiva, la logica formale non costituisce solo uno stadio della vita ma piuttosto un sistema specializzato di linguaggio di una parte della popolazione» [Labouvie-Vief 1982]. «I test di Piaget implicano la spiegazione e, in fin dei conti, la dimostrazione di problemi classici in matematica e nella fisica newtoniana» [Super 1980].
Secondo Buck-Morss [1975] il pensiero formale corrisponde all'organizzazione capitalistica della società. Il formalismo, a suo parere, è «la capacità di separare la forma dal contenuto... Il suo modello è il linguaggio astratto e puramente formale delle matematiche». Il sistema capitalistico sarebbe caratterizzato dall'astrazione della forma dal contenuto, che cancella la distinzione qualitativa dell'oggetto, la quale determina il valore d'uso per ridurlo a valore di scambio, a merce; dall'astrazione degli oggetti dal loro processo di produzione e riproduzione (reificazione); dall'astrazione dei fenomeni dalla loro storia in modo tale che appaiano costanti, universali, separati dalla possibilità di trasformazioni temporali (feticismo). Questa interpretazione è stata criticata da Buss [1977], il quale riferendosi alla scuola di Francoforte propone di considerare il pensiero formale lo strumento più sviluppato per dominare la natura e controllare il proprio ambiente, strumento che si manifesta nelle scienze e tecnologie dei paesi industrializzati. Questa «ragione tecnologica» sarebbe tipica di minoranze specializzate dei paesi industrializzati, siano essi capitalisti o socialisti.
Tali considerazioni attirano l'attenzione su un aspetto troppo trascurato da Piaget ossia che la conoscenza non è solo un processo individuale ma anche sociale perché si sviluppa in un contesto di interrelazioni e collaborazioni sociali e non in una maniera individualistica come avviene, artificialmente, nelle prove piagetiane che non a caso riproducono i tradizionali compiti scolastici. Le differenze nei modi di conoscere non riguardano solo gli individui appartenenti a varie culture ma anche agli uomini che ranno parte della stessa società,  soprattutto quando questa è complessa e diversificata. L'aspetto sociale della conoscenza si manifesta anche nella specializzazione degli individui che permette alla collettività di adattarsi a un ambiente complesso in evoluzione [Brent 1978; Labouvie-Vief 1980].
Ogni conoscenza è, per natura, sociale al punto che invece di dire che il bambino costruisce la sua conoscenza sarebbe più esatto dire che «ogni conoscenza è costruita dal bambino in relazione con altre persone» [Damon 1979].

4.2. Come spiegare questi dati?

In possesso delle precedenti informazioni possiamo ritornare al problema che ci siamo posti prima e cioè se tutti gli adolescenti e adulti raggiungano lo stadio del pensiero formale. Piaget [1972] aveva già tentato di rispondere a questa domanda dopo che ricerche fatte da altri avevano evidenziato risultati diversi da quelli da lui ottenuti nelle migliori scuole di Ginevra. Ha avanzato tre spiegazioni ipotetiche:
1)  tutti i soggetti giungono a questo stadio ma con velocità diversa dipendente dalla stimolazione intellettuale ricevuta dagli adulti e dall'opportunità per i bambini di esercitare un'attività spontanea nel loro ambiente;
2) il pensiero formale non sarebbe uno stadio universale dello sviluppo ma corrisponderebbe a una specializzazione di un determinato gruppo sociale;
3)  tutti gli individui raggiungono tra i 15 e i 20 anni lo stadio formale nel campo della loro specializzazione e in accordo con la specializzazione delle loro capacità.
Piaget considera la terza ipotesi più probabile ma finora la sua opinione non ha trovato conferme empiriche. Mi sembra che i dati delle ricerche si spiegano meglio tenendo conto assieme della seconda e terza ipotesi, ossia che lo stadio formale può esser raggiunto in campi di specializzazione diversi ma che certe persone possono non raggiungerlo in alcun campo. Infatti le strutture formali possono rappresentare lo sviluppo cognitivo non solo nell'ambito logico-matematico, ma anche in quello meccanico, letterario, o anche in compiti pratici quali la caccia e la navigazione. Il pensiero ipotetico-deduttivo è stato ritrovato nel ragionamento sulla poesia [Hardy-Brown 1979], e sulla pubblicità [Linn 1982].
Berzonsky [1973] ha proposto, dopo lo stadio delle operazioni concrete, un modello differenziato di sviluppo cognitivo: ci sarebbe il ramo delle conoscenze estetiche, quello delle conoscenze personali e quello del pensiero formale che a sua volta si differenzierebbe in quattro rami distinti a seconda del contenuto: simbolico (simboli aritmetici e algebrici), semantico (idee e significati), figurativo (oggetti concreti e loro rappresentazioni), comportamentistico (intenzioni, motivi, atteggiamenti).
Non ha quindi senso somministrare le prove piagetiane a persone che non hanno avuto la possibilità di addestrarsi nel campo scientifico-tecnologico poiché le conoscenze sono specializzate a seconda del tipo di esperienze che uno ha l'occasione di fare, a seconda della cultura, della classe sociale, degli studi, della professione. I membri delle società tradizionali non sono inferiori agli scienziati occidentali, sono intelligenti in modo diverso. Super [1980] ci dà l'esempio di un membro di una tribù della Polinesia che si era dimostrato capace di condurre un'imbarcazione europea su una distanza di quasi cento kilometri e di raggiungere senza strumenti di navigazione una meta fissata mentre un europeo, navigatore sperimentato, non riuscì nella stessa impresa. Tulkin e Konner [1973] sono anche del parere che i Kalahari Bushmen utilizzano il pensiero ipotetico-deduttivo quando cacciano.

5. Uso di varie strategie cognitive

Molte ricerche hanno messo in risalto un fatto curioso: una persona può risolvere, a livello formale, alcune prove di Piaget ma non altre mentre la caratteristica di questo pensiero sarebbe proprio quella di esser distaccato dal contenuto e quindi di potersi applicare a qualsiasi problema [cfr. Elkind 1975; Neimark 1975]. La spiegazione abitualmente proposta fa appello alla distinzione tra competenza (o capacità di ragionare nel modo formale) ad esecuzione attuale {performance) la quale dipenderebbe da altri fattori come la conoscenza della materia, le capacità linguistiche, la motivazione, ecc. Ma questa spiegazione non mi sembra soddisfacente perché si richiama, in modo gratuito, a variabili che non sono state controllate nelle ricerche sul pensiero formale. Inoltre reifica le strutture logiche considerandole come entità psichiche [Stone e Day 1980].
Il fatto che ci siano persone capaci di utilizzare il pensiero formale per risolvere un problema e non un altro mette di nuovo in evidenza che non si può spiegare lo sviluppo cognitivo solo in termini di strutture logiche, senza tener conto dei molteplici fattori che rendono possibile un'operazione mentale di conoscenza. E in particolare l'esperienza o le conoscenze acquisite che sembrano essenziali perché possa emergere il pensiero ipotetico-deduttivo.
Questo è particolarmente chiaro in periodi di transizione. Scrive Ausubel [1963]:
Non ci si può aspettare da un individuo in un certo stadio una completa coerenza di condotta da un mese all'altro; sovrapposizioni o particolarità sono inevitabili quando lo sviluppo è determinato da molteplici fattori variabili. Un ragazzo di dodici anni può usare operazioni logiche nel suo corso di scienze in ottobre, ma può ritornare senza ragione apparente a un livello concreto di funzionamento intellettivo a novembre, o anche molti anni dopo quando deve affrontare un problema nuovo ed estremamente difficile nel medesimo campo; inoltre egli può continuare per un altro anno o due a funzionare normalmente a un livello di operazioni concrete in storia e in lingua. Dal momento che i passaggi a un nuovo stadio non avvengono istantaneamente ma lungo un periodo di tempo, è comune l'ondeggiare tra uno stadio e l'altro finché il nuovo stadio non si è affermato. Oltre a questo, data l'intrinseca differenza di difficoltà degli argomenti, e date le differenze intra-interindividuali di abilità e di patrimonio di esperienza, non è sorprendente che il passaggio da uno stadio all'altro non avvenga simultaneamente in tutte le materie e in tutte le ripartizioni di esse. Il pensiero astratto, per esempio, emerge generalmente prima negli studi scientifici che in quelli di storia, perché i bambini hanno più esperienza nel manipolare idee di massa, tempo e spazio che non idee di governo, istituzioni sociali o eventi storici. Tuttavia per alcuni bambini può essere vero l'opposto, a seconda delle loro particolari capacità ed esperienze. In ogni processo di sviluppo in cui la componente «esperienza» sia essenziale, l'età di per sé è generalmente meno importante della quantità di esperienze pertinenti. Infine, gli stadi di sviluppo si devono sempre intendere entro certi limiti di difficoltà e di familiarità col problema, al di là dei quali gli individui regrediscono comunemente a uno stadio di sviluppo precedente.
Tuttavia l'utilizzo di altre strategie di conoscenza, anteriori all'apparizione del pensiero formale, non può esser valutato come incapacità o regressione. Psicologi come Riegei, Turner e Youniss [cfr. Chandler 1976] mettono in rilievo che la conoscenza è una relazione tra la persona e altre persone o oggetti e non una facoltà o un tratto psichico. Anche l'oggetto è importante nel determinare il tipo di relazione più adeguato. In certe circostanze — relazioni interpersonali, arte, religione — le strategie cognitive concrete, figurative o soggettive, sono più adatte per raggiungere lo scopo che non quelle oggettive, astratte e generalizzate. Nella vita di ogni giorno i giovani e gli adulti utilizzano molteplici modi di conoscenza e raramente fanno appello alle strategie di tipo formale.

6. È il pensiero formale l'ultimo stadio dello sviluppo?

Autori sempre più numerosi affermano che il pensiero formale non rappresenta l'ultimo stadio dello sviluppo cognitivo. Gli uni fondano le loro affermazioni su considerazioni filosofiche, gli altri su ricerche empiriche. Alcuni più che a una diversità nei procedimenti della conoscenza parlano di un uso più maturo del pensiero formale, altri invece affermano che si verificano cambiamenti qualitativi nel pensiero sia nel settore scientifico indagato da Piaget, sia in altri settori.
6.1. Logica pura e logica pragmatica

Inhelder e Piaget [1955] avevano già accennato a un modo più o meno maturo di utilizzare il pensiero formale.
Con il nuovo allargamento dell'universo provocato dall'elaborazione del pensiero formale una terza forma di egocentrismo si manifesta e costituisce precisamente uno dei caratteri costanti dell'adolescenza fino al nuovo decentramento che renderà possibile gli inizi reali del lavoro ... L'egocentrismo proprio dell'adolescente consiste nel fatto che le teorie con cui si rappresenta il mondo sono centrate sull'attività riformatrice che si sente chiamato a svolgere nell'avvenire... L'adolescente passa per una fase in cui attribuisce una potenza illimitata al suo pensiero e in cui sogna un avvenire glorioso e di trasformare il mondo con l'idea...gli sembra non solo un atto di conoscenza positivo ma anche un'azione che modifica realmente la realtà come tale.
Il decentramento avverrebbe nei gruppi di coetanei in cui, nelle discussioni, l'adolescente scopre le debolezze delle sue teorie e nel lavoro.
Labouvie-Vief [1980] approfondisce la teoria di Inhelder e Piaget attribuendo agli adolescenti una logica pura e agli adulti una logica prammatica. La capacità di utilizzare le astrazioni, fuori del loro contesto, sarebbe particolarmente adatta durante l'adolescenza perché permetterebbe di esercitarsi in una capacità appena acquisita. L'adulto, invece, impegnato nella vita familiare e lavorativa non ha più il tempo di giocare con una moltitudine di possibilità ma deve dare una soluzione concreta a problemi della vita reale. Per gli adolescenti, la logica sarebbe un fine mentre per gli adulti è solo un mezzo; i primi sarebbero più individualisti, i secondi più preoccupati dalla collettività, più saggi. La maggior flessibilità degli adolescenti e la maggior stabilità degli adulti sarebbero vantaggiose per l'insieme della popolazione: la prima permetterebbe di inventare progressi per la società, la seconda di selezionare tra le novità proposte dai giovani quelle effettivamente utili per l'insieme della popolazione.

Edelstein e Noam [1982] ipotizzano che è l'esperienza delle contraddizioni, come la simultaneità dell'amore e dell'odio in una relazione, che spinge a superare lo stadio formale in una struttura d'insieme di ordine superiore che sarebbe costituito dal sé, «totalità riflessiva della coscienza capace di giudizi funzionalmente adeguati alla realtà».

6.2. Il pensiero dialettico
II primo autore ad aver affermato che lo stadio formale non è l'ultimo dello sviluppo cognitivo è stato Klaus Riegei [1973b] che ha proposto il pensiero dialettico come forma adulta ed ultima delle strategie cognitive. Egli fa notare che Piaget stesso mette in rilievo il carattere dialettico del pensiero quando descrive in termini di assimilazione e accomodamento le prime fasi dello sviluppo mentre presenta la logica formale dell'adolescente come dominata dal principio di non-contraddizione. Riegei [1975d] critica anche il concetto di equilibrazione utilizzato da Piaget per indicare il fine dello sviluppo cognitivo. L'autore svizzero studia come i problemi sono risolti, non come sono posti, e in tal modo «si desinteressa di almeno la metà dell'attività operativa e cognitiva». Per questo motivo Arlin [1975] propone di aggiungere un quinto stadio a quelli proposti da Piaget, stadio in cui si pongono i problemi.
Il riconoscimento e l'accettazione della contraddizione sono le caratteristiche principali del pensiero dialettico. A livello maturo, l'individuo accetta la contraddizione come una proprietà fondamentale del pensiero, dell'azione, della realtà. «Il pensiero dialettico comprende se stesso, il mondo e ogni oggetto concreto nelle loro moltitudini di relazioni contraddittorie» [Riegei 1975b].
Non è mai stato provato in modo convincente... che l'intelligenza formale caratterizzi il pensiero degli adulti. Solo in condizioni eccezionalissime di argomentazioni logiche e di disputa scolastica è concepibile che una persona si costringa a usare una tale forma di pensiero. Nelle sue occupazioni quotidiane utilizzerà logiche e operazioni molto meno potenti. In verità, anche nelle loro attività scientifiche, i ricercatori utilizzano raramente la logica preposizionale del quarto periodo di Piaget e, ad es., calcoleremo tutti i possibili risultati nella ricerca di una soluzione. Tale forma di pensiero è l'ultimo procedimento di un'inchiesta scientifica che è applicata quando il pensiero intuitivo si rivela inadeguato. Le attività scientifiche sono caratterizzate dalla manipolazione giocosa delle contraddizioni... Per tutte queste ragioni la teoria di Piaget descrive il pensiero nella sua alienazione dalle sue basi creative e dialettiche. Esso rappresenta un prototipo che riflette gli scopi del nostro sistema educativo superiore che, a sua volta, riflette gli aspetti non artistici e non creativi della storia intellettuale dell'uomo occidentale [Riegei 1973b].
Vari autori hanno tentato di verificare, in campi differenziati della conoscenza, l'esistenza di questo pensiero dialettico. Secondo Basseches [1980] esso orienta a ricercare, riconoscere e descrivere i processi dialettici. Egli propone 24 schemi cognitivi che giocano un ruolo nel pensiero dialettico come il movimento tesi-antitesi-sintesi, o la comprensione di uno squilibrio, di una contraddizione come una soluzione in direzione evolutiva. Basseches ha codificato in funzione di questi schemi interviste sull'educazione a studenti universitari e ha notato che il numero degli schemi utilizzati aumenta con la progressione negli studi.
6.3. Altri studi e conclusione
Molti altri studi sono stati compiuti su questo tema [Commons e altri, 1982; Sternberg e Downing, 1982] ma non permettono ancora di farsi un'idea precisa dello sviluppo cognitivo durante e dopo l'adolescenza. E probabile che, in circostante normali, i tre primi stadi dell'evoluzione cognitiva descritti da Piaget siano universali, e che si sviluppino contemporaneamente altre forme di pensiero meno indagate. È molto meno chiaro ciò che succede dall'adolescenza in poi. Ci troviamo probabilmente di fronte a una molteplicità di sviluppi cognitivi diversi, specializzati a seconda del tipo di studio e/o di lavoro, a seconda degli interessi, delle attività di tempo libero, delle persone frequentate. In alcuni casi, lo sviluppo cognitivo attraversa lo stadio del pensiero formale nel settore logico-matematico o in altri settori, sociali, pratici, letterari, artistici. In altri casi, sembra che forme adulte di pensare vengano raggiunte senza la mediazione del pensiero formale. Ad ogni modo, è accertato che lo sviluppo cognitivo non si ferma durante l'adolescenza ma continua a progredire ben oltre, quando le circostanze lo permettono, lungo tutto l'arco della vita.

7. Conoscenze delle persone e della società

La maggior parte delle ricerche sullo sviluppo cognitivo indagano sulla conoscenza del mondo fisico e della matematica e si sa ancora ben poco sullo sviluppo delle conoscenze delle persone, delle relazioni interpersonali, delle istituzioni sociali. Come si evolve la conoscenza che gli adolescenti hanno degli altri, delle loro idee, atteggiamenti, sentimenti, capacità, pensieri, motivi, emozioni, valori, angosce, personalità? Come giungono alla conoscenza di vari aspetti delle relazioni interpersonali quali l'amore, l'amicizia, l'odio, il potere? Come si evolve la cognizione delle istituzioni sociali, la famiglia, i partiti, il governo, il parlamento? Come si conoscono le società in generale, le classi sociali, il diritto, i vari popoli?
L'elenco di soltanto alcuni degli oggetti della conoscenza sociale e interpersonale mette già in evidenza la sua complessità e l'importanza che assume nella vita quotidiana. Abbiamo già visto che ogni conoscenza è sociale perché viene prodotta in relazioni interpersonali ed è mediata dalle categorie mentali e dal linguaggio del gruppo sociale al quale si appartiene. E questo è vero tanto per la conoscenza del mondo sociale che di quello fisico: «la logica matematica è tanto una costruzione socio-culturale quanto l'amicizia e la giustizia» [Damon 1979]. Tuttavia ci sono differenze importanti tra questi due tipi di conoscenza nel senso che quella degli altri si sviluppa attraverso relazioni interpersonali nel corso delle quali il soggetto condivide le prospettive e coordina azioni e reazioni con l'altro. Autori come Piaget [1932], Kohlberg [1976], Damon [1979] pensano che la diversità delle relazioni interpersonali introduca una diversità nel modo di conoscere. Distinguono tra le relazioni di uguaglianza che si sviluppano tra amici il cui scopo è di mantenere il cameratismo e le relazioni di potere-sottomissione il cui scopo è di perpetuare la subordinazione e l'ubbidienza. Relazioni di reciprocità e di parità favoriscono livelli più evoluti, più maturi, di conoscenza. Durante l'adolescenza le relazioni tra ricerca di autonomia e i livelli più progrediti di conoscenza sono quindi di tipo circolare nel senso che il raggiungimento di livelli più complessi di conoscenza spinge alla ricerca della parità con gli altri, la quale a sua volta permette di raggiungere livelli più progrediti di conoscenza.
Ben poco sappiamo su ciò che avviene durante l'adolescenza, anche se è noto che l'interesse a conoscere gli altri cresce in modo considerevole durante questo periodo. Indicherò, seguendo Flavell [1977], alcune tendenze dello sviluppo cognitivo: la conoscenza procede dalla superficie alla centralità: i bambini prestano attenzione all'apparenza e al comportamento esteriore mentre l'adolescente diventa capace di accorgersi degli aspetti più nascosti, dei significati di questi comportamenti. Il bambino può vedere che una persona è allegra, l'adolescente rendersi conto che questa allegria è forzata, solo apparente. Diventa anche capace di tener conto delle esperienze anteriori per conoscere una persona e non solo del suo comportamento attuale. Allo stesso tempo diventa consapevole dei processi psichici — pensieri, emozioni, atteggiamenti, valori — dell'altro. Diventa anche più capace di conoscere la personalità degli altri, di farne un ritratto accurato, di essere sensibile alle contraddizioni apparenti o reali che vi sono presenti, di esser consapevole che le sue impressioni possono essere superficiali e comunque diverse da quelle degli altri.
L'adolescente che raggiunge una certa maturità si rende conto che gli altri hanno concezioni diverse delle sue per quanto riguarda la filosofia, la religione, la morte, la politica, ecc., e riesce a relativizzare le proprie convinzioni.

8. Il giudizio morale

II campo delle conoscenze morali è stato maggiormente indagato rispetto a quello delle conoscenze sociali. Qui di nuovo è stato Piaget ad aver iniziato, nel 1932, lo studio dell'evoluzione delle conoscenze morali ma egli non ha proseguito in seguito i suoi studi, in funzione tra l'altro delle sue teorie sul pensiero adolescenziale. Questo compito è stato realizzato da Kohlberg, uno psicologo statunitense, che ha proposto una teoria generale dello sviluppo morale ispirata a quella di Piaget.

8.1. La teoria di Piaget
Per l'autore svizzero, la moralità consiste soprattutto nel rispetto delle regole dell'ordine sociale e nel senso di giustizia, del rispetto dei diritti delle persone. Sulla base di interviste cliniche con bambini dai 5 ai 13 anni, egli giunge alla conclusione che vi sono due stadi nello sviluppo morale, il primo che egli chiama della moralità eteronoma, del realismo morale, della morale della costrizione, il secondo denominato morale della cooperazione o soggettiva.
Nel primo stadio la regola è considerata come sacra e intangibile. Nel secondo, che raggiunge il suo equilibrio verso gli 11-12 anni, la regola è considerata come una legge derivante dal consenso mutuo, che deve esser rispettata per lealtà ma che può esser cambiata quando tutti sono d'accordo. Le sanzioni considerate come legittime provengono dalla reciprocità. Mentre nello stadio precedente il bambino accettava la distribuzione arbitraria dei beni e delle ricompense da parte dell'adulto, ora l'adolescente esige il rispetto della giustizia distributiva. Il sentimento di equità fa la sua apparizione e il giovane tiene conto delle circostanze particolari per determinare la moralità di un atto.
Piaget fa derivare la morale oggettiva dell'interazione tra l'immaturità cognitiva del bambino — il suo egocentrismo o incapacità di tener conto del punto di vista degli altri e il suo realismo o confusione tra il mondo interno e quello esterno — e l'ubbidienza imposta al bambino dagli adulti. Il passaggio alla morale soggettiva avverrebbe sotto l'influsso dello sviluppo cognitivo e della collaborazione e rispetto mutuo tra pari nel gruppo di coetanei. È lo sviluppo cognitivo che rende possibile sia la cooperazione sia l'autonomia della coscienza.

8.2. La teoria di Kohlberg

Per Kohlberg lo sviluppo morale è funzione di due fattori: lo sviluppo della logica qual è stato descritto da Piaget e quello della percezione sociale (o capacità di mettersi al posto degli altri, di interpretare i loro pensieri e sentimenti). La teoria dello psicologo statunitense prevede dopo uno stadio zero in cui il bambino è incapace di distinguere tra il desiderabile e il bene, sei stadi raggruppati in tre livelli:
Livello I: premorale e preconvenzionale. È tipico della maggior parte dei bambini di 9 anni e di alcuni adolescenti e adulti criminali. Le norme sono stabilite da chi ha il potere e il bambino vi ubbidisce per evitare la punizione e guadagnare una ricompensa. Questo livello si articola in due stadi, quello della morale eteronoma e quello dell'individualismo e dello scambio strumentale in cui l'atto è considerato morale se corrisponde agli interessi dell'individuo e occasionalmente di altri che potranno controcambiarlo.
Livello II: della moralità convenzionale. Caratterizza la maggior parte degli adolescenti e degli adulti. La moralità si definisce in termini di buona azione e di mantenimento dell'ordine sociale. Nel terzo stadio, di conformità alle aspettative, la moralità è determinata dalla volontà di piacere agli altri e si esprime nelle preoccupazioni nei loro confronti, la sincerità, la lealtà, il rispetto, la gratitudine. Lo stadio è dominato dalla regola d'oro: non fare agli altri ciò che non vorresti che ti facessero.
Il quarto stadio, chiamato «sistema sociale e coscienza» è caratterizzato dal rispetto della legge e dell'ordine. La persona diventa capace di identificarsi con la società e considera le relazioni individuali nel loro quadro sociale. Il senso dell'obbligo di mantenere relazioni positive con gli altri che contraddistingue lo stadio precedente si estende ora a tutta la società.
Livello III: dei principi morali autonomi e postconvenzionali. Non sarebbe raggiunto che da una minoranza di persone, abitualmente non prima dei vent'anni. Il giudizio morale ora è fondato su valori e principi indipendenti da un'autorità esteriore e il soggetto è capace di far astrazione della sua appartenenza a gruppi nazionali, religiosi e politici. Nel quinto stadio — denominato «contratto sociale e diritti individuali» — le regole devono esser rispettate perché derivano da un contratto sociale. L'individuo diventa consapevole della relatività di molti valori e opinioni. Ma certi valori devono esser rispettati in ogni gruppo sociale qualunque sia il parere della maggioranza. La spinta ad agire moralmente deriva da un senso di obbligo di rispettare le leggi che garantiscono i diritti di tutti e da un sentimento di impegno mutuo in famiglia, nell'amicizia e nel lavoro.
Nel sesto stadio, dei principi etici universali, il bene è definito in funzione della propria coscienza, seguendo principi etici adottati in modo autonomo piuttosto che in conformità con le leggi e le convenzioni sociali. Questi principi sono valori morali universali: l'uguaglianza dei diritti umani, il rispetto di ogni persona che non può essere strumentalizzata.
Lo psicologo statunitense afferma che ogni stadio è un insieme strutturato e che non si può arrivare a uno stadio determinato senza esser passati attraverso tutti i precedenti. Egli pretende anche che la sua teoria sia valida per tutte le società. Asserisce inoltre che vi è una stretta correlazione tra gli stadi dello sviluppo morale e quelli dell'evoluzione della logica: chi è nello stadio del pensiero concreto non potrebbe superare il livello premorale; quelli che hanno raggiunto in modo incompiuto lo stadio del pensiero formale non potrebbero andare oltre la morale convenzionale mentre la morale matura sarebbe patrimonio esclusivo di chi possiede perfettamente il pensiero formale.

8.3. Valutazione critica della teoria di Kohlberg
Numerosissime critiche sono state rivolte alla teoria di Kohlberg, alcune delle quali ricalcano quelle mosse a Piaget.
Ideologia liberale. Sullivan [1977] ha denunciato l'ideologia liberale che pervade questa teoria e quindi la sua funzionalità agli interessi delle classi dominanti. Kohlberg [1973] stesso fa notare la concordanza tra il suo sesto stadio e la morale di Kant e di Rawls. Quest'ultimo presuppone un teorico stato di natura anteriore alla società in cui le persone si mettono d'accordo sulle regole di convivenza. Ma questa visione non corrisponde alla realtà storica dell'umanità: le persone non vivono isolate ma in società e fanno parte di classi e gruppi sociali che hanno poteri disuguali, che non possono quindi concordare su un piano di parità le regole della convivenza.
Sopravvalutazione della razionalità. Kohlberg concepisce il comportamento morale come l'attuazione di un giudizio morale. La realtà è molto più complessa. L'uomo agisce spesso nel dubbio, e nella prassi, azione e riflessione interagiscono in modo dialettico. L'uomo moralmente maturo di Kohlberg, somiglia, secondo Sullivan [1977] a un giudice in un processo di un paese occidentale mentre la ricerca della giustizia in un mondo dominato dall'oppressione richiede un comportamento molto più deciso e sostenuto dall'emotività.
Anche Baumrind [1978] ha osservato quanto le valutazioni che i soggetti sono chiamati ad esprimere sulle storie presentate da Kohlberg siano lontane dalle situazioni reali in cui le persone sono direttamente coinvolte con tutta la loro soggettività ed emotività. Molti altri autori hanno anche criticato l'aspetto quasi esclusivamente razionale della teoria di Kohlberg che non tiene conto dei meccanismi di difesa che possono falsare il giudizio morale.
Una teoria morale dovrebbe quindi tener conto oltre che gli aspetti razionali anche di quelli emotivi e motivazionali [Simpson 1976]. Hoffman [1979] vede soprattutto nell'empatia — ossia nella capacità di rendersi conto dello stato d'animo di un'altra persona — la base motivazionale dello sviluppo e del comportamento morali. Verso l'inizio dell'adolescenza, i giovani, ormai consapevoli degli altri come persone con la propria identità e storia, diventano coscienti dei piaceri e del dolore che gli altri possono provare in una determinata situazione o nel contesto generale della loro esistenza. Anche la compassione e i sensi di colpa avrebbero un ruolo non indifferente nello sviluppo della moralità.
Haan e altri [1982] negano che lo sviluppo della logica sia una condizione necessaria dello sviluppo morale. Per loro il punto di partenza della morale è lo scambio sociale. Il processo di decisione morale è visto come una negoziazione tra persone che cercano l'uguaglianza. Il pensiero richiesto per tale transazione è di tipo pratico intuitivo piuttosto che astratto e logico-formale.
Henry [1983], da parte sua, sostiene che i vari stadi proposti da Kohlberg non si distinguono in funzione delle strutture logiche ma a seconda delle identificazioni con le varie autorità che dettano le norme morali. Anche Reid [1984] tenta una reinterpretazione degli stadi sulla base di una tipologia basata sull'appartenenza a un determinato gruppo e sul grado di costrizione imposta al giovane.
Etnocentrismo. Garbarino e Brofenbrenner [1976] hanno presentato una tipologia del giudizio e dell'azione morali fondata sugli orientamenti verso se stessi, l'autorità, il gruppo di coetanei, il collettivo e l'obiettività. Hanno tentato di coordinare la loro teoria con quella di Kohlberg proponendo tre stadi di sviluppo che, a loro parere, sarebbero validi per ogni persona e ogni cultura. Nel primo, detto dell'amoralità, il principio organizzatore è un orientamento edonistico ed egoistico. Questo orientamento sarebbe normale nella prima infanzia, patologico in seguito. Nel secondo livello, la moralità sarebbe dettata dalla dipendenza da un gruppo o da una persona. Nel terzo livello, infine, che può esser raggiunto alla fine della fanciullezza o durante l'adolescenza e l'età adulta, le idee e i principi dominerebbero il comportamento morale.
Il passaggio dal primo al secondo stadio è reso possibile e stimolato dall'attaccamento ad altre persone, abitualmente adulte, il cui posto sarà in seguito preso dal gruppo di coetanei o da altri gruppi organizzati. La transizione del terzo livello avrebbe luogo in un ambiente ragionevolmente pluralista che favorisce la formazione di giudizi indipendenti. Gli autori distinguono l'ambiente pluralista da quello monolitico, in cui tutte le persone e istituzioni professano gli stessi principi e perseguono gli stessi scopi, e quello anomico, in cui gli agenti sociali e le istituzioni sono assenti o rappresentano una molteplicità di forze divergenti senza alcuna coesione.
Gli autori hanno tentato di verificare la loro teoria con una ricerca in cui calcolano le correlazioni tra il pluralismo e la democraticità di un paese (valutata, tra l'altro, dall'esistenza di un sistema legislativo bicamerale e dal votare come i paesi della Nato alle Nazioni Unite) e il pluralismo dei giudizi morali. Giungono alla confortante conclusione che sono proprio gli Stati Uniti a presentare il più alto indice di maturità morale e di democraticità, assieme agli alleati israeliani, giapponesi ed europei.
Questo studio, che non manca di spunti interessanti, mette bene in evidenza il carattere ideologico, ossia di sostegno a un sistema di potere, di certe ricerche psicologiche, in cui concetti come democrazia e pluralismo sono definiti in modo arbitrario, in cui non si prende in considerazione la varietà delle culture
umane e la relatività di molte concezioni morali.

Maschilismo. Secondo Gilligan [1977; 1979; 1982], la teoria di Kohlberg è maschilista perché non prende in considerazione le caratteristiche femminili di preoccupazione per gli altri e di responsabilità e sopravvaluta valori tradizionalmente maschili (e borghesi) quali la razionalità, l'individualità, l'astrazione, il distacco e l'impersonalità. Tale maschilismo deriverebbe dal fatto che gli stadi sono stati stabiliti con un campione di soli uomini e dalla più alta frequenza di protagonisti maschi nelle storie ideate da Kohlberg per valutare la moralità. Gilligan [1977] sulla base di interviste approfondite a un gruppo di donne propone un altro schema evolutivo in tre stadi: nel primo, il sé è l'unico oggetto di preoccupazione; nel secondo, il bene consiste nel sacrificarsi per gli altri per essere accettati. Il terzo è caratterizzato dalla moralità della non violenza e il preoccuparsi degli altri è visto come un obbligo universale.

Oltre il sesto stadio. Secondo vari autori [Gilligan e Murphy 1979; Murphy e Gilligan 1980] il sesto stadio non sarebbe l'ultimo dello sviluppo morale: all'assolutismo dei principi morali dell'adolescenza può far seguito uno stadio dialettico che fa la sua apparizione quando le persone sono confrontate con le scelte reali della vita e quando sono costrette a prendere in considerazione le conseguenze delle loro scelte, a mettere in questione le loro precedenti certezze e a tener conto delle contraddizioni del reale.

8.4. Conclusione: la moralità durante l'adolescenza
Le ricerche esposte finora ci permettono di prendere coscienza della complessità dello sviluppo delle conoscenze e delle convinzioni morali e dei fattori che lo condizionano. Non tutte le persone si sviluppano allo stesso modo e, malgrado il fatto che l'evoluzione può continuare oltre l'adolescenza, la maggioranza degli adulti sembra fissata a stadi infantili.
Il giudizio e la condotta morali sono condizionati non solo dall'evoluzione della logica ma anche da molti altri fattori quali l'emotività, la motivazione, i meccanismi di difesa, i sensi di colpa, l'empatia, la compassione, l'identificazione con altre persone, la capacità di amore, il tipo di educazione ricevuta, il sesso, la classe sociale, la cultura, le convinzioni religiose, sociali, politiche, ecc.
Malgrado la diversità dei comportamenti individuali è possibile indicare alcune tendenze di sviluppo nella condotta morale durante l'adolescenza:
1) I progressi cognitivi permettono una migliore comprensione delle norme morali che diventano più astratte, più generali e coerenti. L'abilità a criticarsi si affina a permette una condotta morale più autentica.
2) II processo di emancipazione dai genitori e dagli altri adulti contribuisce a cambiare le basi dell'accettazione dei valori morali: la fedeltà e lealtà ai genitori perdono parte della loro importanza mentre ne acquistano il gruppo dei coetanei, motivi di interesse personale e la comprensione della validità, del perché della norma morale.
3)  L'influsso del gruppo di coetanei può provocare un altro tipo di conformismo morale, ma allo stesso tempo facilita, in base a relazioni di parità e di reciprocità, l'accesso a una morale autonoma.
4) Per vari motivi di tipo cognitivo (il raggiungimento del pensiero ipotetico-deduttivo in assenza di corrispondenti responsabilità sociali), affettivo (il ricorso a meccanismi di difesa contro l'insorgere delle pulsioni sessuali), e di mancanza di responsabilità adulta nel campo del lavoro, della famiglia, della società, l'adolescente può dimostrarsi idealista,  assolutista, perfezionista, poco indulgente e comprensivo.

9. La teoria del sé

La conoscenza di sé è stata denominata in psicologia con vari termini: concetto, concettualizzazione, rappresentazione, teoria del sé. Preferisco quest'ultimo termine perché mette in rilievo la complessità di questa conoscenza e il fatto che non è un riflesso della realtà ma una costruzione della persona. Lo sviluppo della teoria del sé, della propria identità, del fatto di essere una persona unica con un posto determinato nella rete dei rapporti sociali, è ancora poco indagata. Molti autori hanno messo in rilievo il parallelismo che esiste tra la conoscenza di sé e quella degli altri. Si prende coscienza di sé allo stesso tempo che si diventa consapevoli degli altri e che ci si differenzia dall'ambiente, particolarmente dall'ambiente sociale. Ma ci sono anche differenze notevoli in questi due tipi di conoscenza: si ha un'esperienza immediata, dall'interno di sé mentre si conosce solo indirettamente la soggettività altrui; è più facile invece conoscere il comportamento degli altri che il proprio. Ricerche hanno dimostrato che si ricorre a criteri diversi quando si tratta di descrivere gli altri o se stessi: in quest'ultimo caso, ad es., si tiene maggiormente conto degli aspetti interni come la motivazione e la libertà e del contesto in cui ci si trova [Damon e Hart 1982].

9.1. Cosa è l'io, il sé, il me?
Il sé è una realtà complessa, contraddittoria, in continua evoluzione. È «la totalità corporea e psichica dell'individuo» [Ellis e altri 1980]. Jersild [1957] lo definisce un
composto di molti stati, impressioni e emozioni psichiche. Esso include le percezioni che l'adolescente ha di se stesso, le impressioni che ha del suo corpo, l'immagine che egli si è formato del suo aspetto fisico e delle proprietà tangibili della sua persona. Include il concetto che ha di se stesso, delle sue peculiarità e abilità, del suo ambiente, delle sue possibilità. Comprende pure gli atteggiamenti che egli ha nei propri riguardi, le credenze, le convinzioni e i valori a cui aderisce. Tra gli atteggiamenti vi sono quelli che egli ha verso se stesso come persona, verso il suo lavoro, verso i suoi diritti di avere sentimenti e pensieri propri e di fare scelte personali.... Include tutto ciò che si può cogliere nelle parole «io», «me», «mio», «io stesso». Nell'intimo di ogni persona esso è il nocciolo e la sostanza della sua esperienza tipicamente umana.
Riferendosi a W. James e a H. Mead, vari autori distinguono nel sé, l'io e il me. L'io sarebbe «il sé-come-conoscitore», l'aspetto del sé che organizza e interpreta l'esperienza. «L'individuo è consapevole dell'io tramite tre tipi di esperienza: la continuità, la distinzione e la volizione» [Damon e Hart 1982]. «L'io designa la fase "soggettiva" del processo, nel quale l'individuo risponde come agente ad oggetti oppure ad altri individui specifici o generalizzati» [Palmonari e altri 1979].
Il me è «la somma di tutto ciò che una persona chiama suo» [James 1892].
Include tutte le caratteristiche materiali (corpo, cose possedute), tutte le caratteristiche sociali (relazioni, ruoli, personalità) e tutte le caratteristiche «spirituali» (coscienza, pensieri, meccanismi psicologici) che identificano il sé come individuo unico. Include anche le qualità attive del sé (capacità, attività tipiche) [Damon e Hart 1982].

9.2. Evoluzione della teoria del sé
Le tendenze evolutive nella teoria del sé potrebbero sintetizzarsi nel passaggio da una teoria del sé di tipo fisico a una di tipo psicologico, nella formazione di caratteristiche stabili e autoriflessive e nella tendenza all'integrazione concettuale di diversi aspetti del sé in un sistema unificato [Damon e Hart 1982]. Secondo Selman [1980], durante la prima adolescenza, il giovane diventa consapevole delle sua autocoscienza, sa che può controllare coscientemente l'esperienza di sé. Emerge quindi un nuovo modo di autocontrollo anche se il giovane si rende conto che certe esperienze mentali sfuggono al suo controllo. Solo nella tarda adolescenza diventa capace di rendersi conto dei livelli consci e inconsci della sua esperienza costruendo in tal modo un sistema di sé unificato.
Broughton [1975; 1981] afferma che il giovane adolescente, diventando capace di fare la distinzione tra la realtà mentale e quella fisica, vede il sé innanzitutto in termini mentali come operatore attivo dell'esperienza, dotato di volontà, capace di valutare le proprie azioni e di conoscere, in modo privato e esclusivo, la propria interiorità. In uno stadio seguente, l'adolescente concepisce il sé come un sistema di elementi distinti, alcuni concordanti, altri contraddittori: tenta quindi di capire la complessità e l'unità dell'io.
Per Second e Peevers, il giovane adolescente diventa capace di descrivere il sé con termini astratti e valutazioni generali e non più solo sulla base di attività e qualità concrete. Può anche tener conto delle dimensioni passate e future del sé. Verso la fase centrale dell'adolescenza, egli si rende conto di poter riflettere su se stesso, di volere, di potersi valutare. Diventa anche consapevole che dei processi mentali come l'autovalutazione possono incidere sul decorso dell'esistenza. C'è quindi nel capire il sé un passaggio dagli elementi del me a quelli dell'io [cit. in Damon e Hart 1982].
Bernstein [1980] fa vedere, anche lui, che durante l'adolescenza avviene una transizione da una teoria del sé basata sulle azioni a una fondata sulle caratteristiche psichiche. La teoria di sé diventa sempre più astratta e nella tarda adolescenza i giovani diventano capaci di comporre gli elementi diversi del sé in un sistema coerente.
Palmonari e collaboratori [1979] hanno preso in considerazione le differenze nella teoria del sé tra giovani studenti e apprendisti. Questi ultimi si attribuiscono caratteristiche in cui si evidenziano il desiderio di libertà e autonomia e la volontà di affermarsi attraverso la vita professionale e i rapporti con gli altri. Basandosi su varie ricerche, Damon e Hart [1982] hanno presentato un modello ipotetico dello sviluppo della teoria del sé dalla prima infanzia alla tarda adolescenza in cui indicano quattro stadi. Nell'infanzia e prima fanciullezza, la comprensione di sé si basa soprattutto sulle caratteristiche corporee e sulle cose materiali possedute. Nella seconda e terza fanciullezza, sarebbe conosciuto soprattutto il sé attivo in paragone con gli altri. Nella prima adolescenza, il giovane diventerebbe consapevole delle caratteristiche della sua personalità sociale, delle caratteristiche fisiche e delle azioni che hanno un impatto sulle relazioni sociali nonché delle caratteristiche psichiche legate a queste azioni. Nella tarda adolescenza, infine, la teoria del sé sarebbe contraddistinta dai sistemi di credenze, dalla filosofia personale e dai processi di pensiero. Queste scelte morali e personali si riflettono nella conoscenza del sé fisico, attivo e sociale.
Per questi autori l'evoluzione della teoria del sé sarebbe caratterizzata dal passaggio da un polo all'altro lungo quattro dimensioni: 1) la continuità del sé, basata in un primo tempo sulla permanenza del corpo, verrebbe in seguito attribuita ai processi psichici e fisici attorno ai quali il sé continua a svilupparsi; 2) il sentirsi distinto dagli altri, dipende in un primo tempo dall'apparenza fisica, deriverebbe in un secondo tempo dalla soggettività e privatezza dell'esperienza del sé; 3) la volizione, allo stadio maturo, si fonderebbe sulle modificazioni attive dell'esperienza cosciente su iniziativa del sé; 4) la riflessione del sé passerebbe dalla consapevolezza delle caratteristiche fisiche, dell'azione e delle capacità tipiche, al riconoscimento dei processi psichici, consci e inconsci.

10. L'identità

10.1. La teoria di Erikson
La maggior parte delle ricerche sull'identità si collocano nel quadro della teoria di Erikson. Quest'autore non ha dato una definizione molto chiara di questo concetto per lui assai complesso e «difficilmente afferrabile». Egli si riferisce «a un ego ben organizzato nel quadro di una realtà sociale» [1968], a un senso soggettivo di coerenza e continuità, in cui il passato, il presente e l'avvenire sono integrati. Per Erikson, il compito psichico fondamentale che devono affrontare gli adolescenti è di formarsi un'identità, superando una crisi e trovandosi nella società un posto riconosciuto dagli altri, in termini soprattutto di prospettiva professionale, di definizione sessuale di sé, di scelta ideologica e etica. L'identità psicosociale permette all'individuo di situarsi sul piano somatico, personale, sociale e storico. L'identità comporta anche aspetti inconsci e la sua formazione è, in gran parte, inconscia.

Erikson distingue tra identità positiva e negativa: questa ultima, presente in tutti gli individui e in ogni gruppo, include tutti gli aspetti non desiderati che vengono abitualmente repressi e rimossi ma che, nel caso di devianti, possono formare l'identità dominante. Erikson nota che diventa più difficile per gli adolescenti, in questa epoca storica, formarsi un'identità.

10.2. Ricerche empiriche
Erikson ha elaborato la sua teoria sull'identità basandosi soprattutto sulla sua esperienza clinica, su indagini in altre culture e sull'analisi di biografie di personaggi storici. Altri psicologi, seguendo l'esempio di Marcia hanno tentato di verificare in modo sistematico le intuizioni di Erikson utilizzando strumenti come test e questionari. Il quadro concettuale di queste ricerche è molto impoverito riguardo alla teoria eriksoniana. Ignora, ad es., il contesto sociale e storico e gli aspetti inconsci nella formazione dell'identità.
Marcia [1966] ha proposto una tipologia dei modi con cui gli adolescenti si pongono di fronte al problema dell'identità distinguendo quattro status diversi e prendendo in considerazione soprattutto i fattori del sesso, della professione, della politica e della religione: 1) la diffusione dell'identità caratterizza i giovani che non hanno, in un determinato settore, un orientamento preciso e non lo ricercano; 2) la fissazione dell'identità Foreclosure) è tipica di quelli che hanno un orientamento e un coinvolgimento ben determinati però non liberamente scelti dopo un esame delle varie alternative e, in qualche modo, imposti da quelli che hanno potere su di lui; 3) la moratoria dell'identità indica la condizione di quelli che sono attivamente alla ricerca di un indirizzo e di un impegno; 4) la realizzazione dell'identità (achievemeni) designa lo stato di quelli che, dopo una fase di moratoria, hanno preso una decisione e tentano di realizzarla.
Secondo Marcia [1979] i giovani tra i 18 e i 20 anni passerebbero dallo status di diffusione e fissazione a quello di realizzazione, sotto l'influsso soprattutto del lavoro. Ma le ricerche mettono in risalto una situazione molto più complessa e contraddittoria quando si prendono in considerazione vari aspetti dell'identità. Waterman [1982], ad es., afferma che all'inizio dell'adolescenza la fissazione caratterizza i settori professionale, religioso e dei ruoli in genere mentre la diffusione caratterizza il settore politico; durante e subito dopo l'università ci sarebbe un aumento della realizzazione dell'identità nei settori del lavoro e dell'orientamento sessuale ma meno in quelli della politica e della religione. Archer [1982] nota un incremento della realizzazione dell'identità soprattutto nei settori delle scelte professionali e religiose durante la scuola secondaria. Alcune ricerche [Marcia 1979; Waterman 1982; Bernard 1981; Adams e Jones 1983; Newman e Newman 1978; Kraus e Jesma 1982] sembrano indicare che le ragazze provano maggiori difficoltà che non i ragazzi nel processo di formazione dell'identità.
Si è tentato, con gli stessi metodi di individuare i fattori che possono influire sul processo di formazione dell'identità in particolare il tipo di famiglia [Bernard 1981; Watermann 1982] e il raggiungimento del pensiero formale [Leadbeater e Dionne 1981].

10.3. Le storie di vita
Lo stato attuale delle ricerche sul contenuto dell'identità e della conoscenza di sé è ancora molto insoddisfacente poiché i risultati variano assai in funzione degli strumenti di ricerca e delle dimensioni dell'identità e del sé presi in considerazione. Molto più promettenti delle ricerche svolte con test mi sembrano quelle che si basano sulla ricostruzione di storie di vita, prospettiva molto più vicina a quella di Erikson. «Il racconto personale che viene rielaborato in ogni momento del decorso della vita rappresenta l'interpretazione interiore più coerente del passato soggettivamente ricostruito, del presente vissuto e del futuro anticipato» [Cohler 1982]. Le indagini sulle storie di vita, utilizzate da Erikson, vengono riprese oggi in una prospettiva non freudiana [cfr. Cohler 1982; Freeman 1984; Boden e Del Vento Bielby 1983]. Secondo Cohler, lo storia di vita, o racconto personale, permette di mantenere un senso di coerenza del sé malgrado i cambiamenti provenienti da eventi normali e comuni (come la pubertà fisiologica) o da quelli eccezionali e inattesi (come un incidente) che introducono discontinuità nel decorso della vita. Per mantenere un senso di continuità del sé, evitare l'impressione di frammentazione e di disintegrazione, l'individuo deve procedere a reinterpretazioni successive della propria storia. L'adolescenza è uno dei tempi della vita in cui si svolgono tali reinterpretazioni, rese necessarie dai cambiamenti somatici, cognitivi e sociali che provocano una rottura con la storia precedente. E probabilmente durante l'adolescenza, in seguito alle maggiori capacità di riflessione e dello sviluppo del senso storico in cui sono integrati passato, presente e futuro, che il giovane diventa consapevole della sua storia di vita, ossia del racconto che fa a se stesso — e eventualmente ad altri — del decorso della propria esistenza.

10.4. La formazione dell'identità nei giovani emigrati
Portera [1982] e Puglisi [1985], hanno studiato il processo di formazione dell'identità in giovani emigrati della seconda generazione (ossia nati da genitori emigrati) in Svizzera e in Germania, ricostruendo le loro storie di vita.
In un secolo, più di venticinque milioni di italiani sono stati costretti, per sfuggire alla miseria se non alla fame, a sradicarsi dalla propria terra, dalla propria cultura, dai propri legami familiari, e a disseminarsi nel mondo intero per vendere la propria forza-lavoro. Molti figli sono nati nell'emigrazione, lacerati tra due culture, quella di origine rappresentata dai genitori e quella del luogo di residenza incontrata fuori casa, a scuola, sul posto di lavoro, nei luoghi di divertimento... L'adolescenza di questi giovani emigrati è notevolmente più difficile e conflittuale di quella dei giovani che crescono nel loro paese. E le difficoltà aumentano ancora in questi tempi di disoccupazione in cui, nei paesi che hanno beneficiato del lavoro degli emigrati, riemergono e si accentuano inquietanti fenomeni di razzismo [Lutte 1984a].
Questi giovani, pur essendo cresciuti nel paese che li ospita, non godono degli stessi diritti politici e delle stesse opportunità sociali garantiti ai loro coetanei autoctoni. Sono stati sottoposti a un duplice e contraddittorio processo di socializzazione, quello del paese di origine, trasmesso dalla famiglia fin dai primi mesi di esistenza, e quello del paese nuovo, incontrato fuori della famiglia. In questa situazione psicologica di duplice acculturazione, l'io è diviso tra due istanze culturali in conflitto. Le ricerche hanno messo in evidenza che i giovani possono elaborare quattro soluzioni diverse per risolvere tale conflitto. Alcuni, che hanno vissuto in modo particolarmente conflittuale l'impatto con la nuova società, o per esservi giunti dopo aver iniziato la scuola in Italia, o per aver trovato un ambiente ostile nel paese nuovo, si rifugiano in generale in famiglia e nell'ambiente degli altri emigrati italiani, rifiutando a priori i valori della nuova cultura. Al pari dei loro genitori pensano di ritornare più tardi in Italia, magari dopo esser riusciti a costruirsi una casa o la possibilità di un lavoro in proprio. Si definiscono ancora italiani.
Altri, invece, soprattutto se sono nati all'estero e emigrati prima dell'inizio della scuola e se hanno trovato un ambiente accogliente e amichevole, si considerano cittadini del nuovo paese e si trovano meglio fuori casa. Passano il loro tempo libero con i giovani autoctoni e pensano di stabilirsi per sempre nel paese in cui sono emigrati. Hanno spesso conflitti con la famiglia che vorrebbe continuare a imporre valori e norme di condotta dominanti nella cultura di provenienza al tempo in cui i genitori l'hanno lasciata. Questi giovani si sono assimilati alla cultura locale.
Altri ancora non sanno chi sono, non riescono a scegliere tra la cultura della famiglia, dalla quale continuano a dipendere emotivamente e le nuova cultura che spesso significa emancipazione. Non sanno se proiettare i progetti per l'avvenire sulla terra di origine, conosciuta dai racconti nostalgici dei genitori o da brevi vacanze estive — o sul nuovo paese. Molti hanno l'impressione di non essere a casa propria in nessun luogo, di sentirsi italiani all'estero e stranieri in Italia. La loro non scelta si manifesta spesso in una conoscenza lacunosa di ambedue le lingue che utilizzano, l'italiano e il tedesco. Alcuni autori li hanno chiamati «artisti nell'arte di arrangiarsi», perché non avendo un orientamento culturale proprio, si adattano all'ambiente in cui si trovano mimetizzandosi con gli altri.
Solo pochi giovani riescono a formarsi un'identità integrata in cui vengono armonizzati i contributi delle due culture, senza rimozione dell'una o dell'altra. Sono abitualmente giovani che hanno avuto la possibilità di formarsi una solida personalità di base in Italia prima di venire a contatto con la nuova cultura, in cui sono stati accettati. Sono riusciti a stabilire buoni contatti con ambedue le culture e a integrare nelle loro identità i valori dell'una e dell'altra. Si tratta molto spesso di giovani impegnati socialmente e politicamente, che sono riusciti a formarsi un atteggiamento critico verso i due ambienti culturali. Decidono frequentemente di rimanere nel nuovo paese, ma senza rinnegare le proprie origini culturali.

11. I modelli di comportamento e l'io ideale
Un aspetto importante del sé è l'io ideale che potrebbe esser definito come complesso dinamico e personalizzato di valori e progetti, modello da realizzare, livello di aspirazione, scopo da raggiungere, proiezione del sé nel futuro. Una ricerca effettuata in sette paesi europei [Lutte 1971] ha messo in risalto la diminuzione durante l'adolescenza dell'identificazione con i genitori, con i familiari, con gli insegnanti. Spesso queste persone vengono, in un primo tempo, sostituite, dagli amici, da un adulto attraente, da un eroe o da un divo, i quali lasciano poi il posto a un progetto astratto e personalizzato. La sostituzione di un genitore con un'altra figura facilita la transizione dalla sottomissione all'autonomia. I legami di subordinazione si allentano e lasciano il posto a legami di ammirazione e di affetto, e poi alla ricerca dell'autodeterminazione e alla volontà di esser se stessi. Le qualità dell'io ideale, la cui importanza aumenta con l'età, sono l'autonomia, l'intelligenza, la volontà, il senso di fiducia in sé, tutte caratteristiche che permettono di affermarsi nelle proprie realizzazioni. Le qualità fisiche del modello di comportamento si rivelano importanti soprattutto attorno alla pubertà.
Nei progetti si manifestano differenze medie tra femmine e maschi. L'io ideale delle prime è maggiormente orientato verso le persone: lo scelgono nella cerchia delle persone che conoscono direttamente, indicano più spesso professioni di tipo sociale e le attività di tempo libero svolte insieme ad altri. Nella descrizione del fisico si dimostrano più sensibili a tutte le qualità che possono favorire il rapporto con gli altri, in particolare la bellezza. Le qualità delle personalità maggiormente apprezzate sono qualità di relazioni sociali: la sensibilità, la socievolezza, la tolleranza, la semplicità. I maschi, invece, scelgono più frequentemente i loro modelli tra i personaggi della vita pubblica, adulti che già si sono imposti nella vita. Le attività di tempo libero sono più frequentemente attive, la descrizione del fisico, in media, è centrata sulla forza. Danno una maggiore rilevanza a qualità di azione quali l'ambizione, l'intelligenza, il coraggio, la volontà, ecc.
Una differenza significativa tra i sessi riguarda l'età dell'io ideale: la media è di 19-20 anni per le ragazze, mentre per i maschi è compresa tra i 26 e i 30 anni. La prospettiva temporale delle ragazze quindi è spesso limitata all'età che precede il matrimonio come se questo evento non dovesse essere evocato perché carico di ansietà. Poche ragazze, infatti, lo menzionano nelle loro descrizioni dell'io ideale anche se molte esaltano le qualità fisiche e sociali che rendono la donna desiderabile e sposabile. Anche Douvan e Adelson [1966] in una ricerca svolta negli Stati Uniti avevano notato che nei loro sogni ad occhi aperti le ragazze pensano spesso al matrimonio e ad eventi associati mentre vi facevano raramente accenno nella descrizione dei loro progetti. L'esperienza dell'io ideale è spesso vissuta dalle ragazze in modo conflittuale perché molte di esse sono lacerate tra il modello tradizionale e quello nuovo della donna.
Qui di nuovo bisogna sottolineare che le differenze interindividuali all'interno dei gruppi sono molto maggiori delle differenze medie tra i gruppi. Non è quindi possibile dedurre le caratteristiche dei modelli di comportamento di una persona sulla base del suo sesso, della classe sociale e così via. Inoltre, le differenze tra gruppi sociologici, formati in funzione del sesso, dell'età, della classe sociale, del tipo di scuola frequentata sono molto minori che quelli tra gruppi psicologici, stabilite in funzione del tipo di modello scelto. Prova ulteriore sulla sterilità di ricerche psicologiche che prendono in considerazione soltanto dimensioni sociologiche senza badare alle dimensioni psichiche e alle differenze individuali.
L'epoca storica segna anche le scelte dei modelli di comportamento. In ricerche non pubblicate, effettuate alla fine degli anni Settanta, abbiamo notato una notevole diminuzione delle indicazioni degli adulti come modelli di comportamento e un aumento di quelle dell'ideale personalizzato. Ciò che è probabilmente dovuto all'accrescimento nei due ultimi decenni della distanza tra giovani e adulti.
12. Lo sviluppo cognitivo secondo i test di intelligenza
Per cura di completezza accennerò anche al problema dei test di intelligenza, poiché psicologi, soprattutto statunitensi, hanno creduto di poter capire lo sviluppo psichico, anzi di predirlo, utilizzando queste procedure. I risultati ai test di intelligenza vengono abitualmente espressi in Q.I. (quoziente intellettivo), rapporto matematico ottenuto dividendo l'età mentale di un soggetto per la sua età cronologica e moltiplicando per 100. L'espressione «età mentale», utilizzata per la prima volta nel 1904 dai francesi Binet e Simon, corrisponde al voto medio ottenuto in un test da un gruppo di persone di una data età.
Certi psicologi hanno preteso che i test fossero in grado di valutare e predire l'intelligenza di una persona, i suoi ritmi di crescita e il termine dello sviluppo mentale. Gesell e collaboratori [1928], ad es., rappresentano la crescita dell'intelligenza come una funzione logaritmica sotto forma di curva ad accelerazione negativa. Ciò vuol dire che lo sviluppo avverrebbe a un ritmo rapido all'inizio della vita e si rallenterebbe con l'età per fermarsi, diceva Gesell, verso i 20 anni. Thurstone e Ackerson [1953] si rappresentano invece lo sviluppo in modo quasi opposto: per loro l'intelligenza crescerebbe lentamente fino ai 9-10 anni, poi il ritmo di crescita si accelererebbe rapidamente, poi rallenterebbe di nuovo. I costruttori dei test, dalla loro parte, concepiscono che lo sviluppo intellettivo avvenga in modo regolare, senza accelerazione o rallentamento, fino a una certa età variabile a seconda del test. Gli psicologi che utilizzarono i test alpha e beta per selezionare i volontari statunitensi durante la prima guerra mondiale fissarono a 13 anni il termine della crescita dell'intelligenza. Qualche anno più tardi, Terman spostò di due anni questo termine. Più tardi ancora Wechsler lo pose tra i 20 e i 25 anni, poi ci ripensò e lo trasferì tra i 25 e i 30 anni.
Gli psicologi che si servono dei test di intelligenza per selezionare e orientare le persone pensano che il Q.I. sia una caratteristica individuale che rimane costante vita natural durante. Ma la costanza del Q.I. è solo una costanza di medie: il Q.I. individuale varia a tal punto da rendere impossibile qualsiasi predizione. Sulla base di una ricerca longitudinale, Honzik e collaboratori [1948] hanno provato che tra i 6 e i 18 anni la variazione media è solo di sei punti mentre le variazioni individuali sono spettacolari: più del 60% ha cambiato di almeno 15 punti, un terzo di più di 20 punti e il 9% di 30 punti o più, uno sbalzo tale da proiettare un individuo, secondo le classifiche di certi testisti, dalla media alla genialità e alla deficienza mentale e viceversa. Solo nel 15% dei casi il cambiamento è stato inferiore a 10 punti. Per rendersi conto dell'importanza di questi mutamenti sarà bene ricordare che Terman [cit. da Wechsler 1944] classifica le persone come deboli mentali, deficienti, mediocri, normali, superiori, molto superiori, geni o quasi, sulla base di differenze da 10 a 20 punti. Nella classifica di Wechsler basta talvolta una differenza di solo 8 punti. Tuttavia è sulla base di dati così insicuri che si è basato per molto tempo l'orientamento scolastico e professionale. I test sono serviti per rinchiudere in Italia bambini provenienti dalle classi popolari nelle classi «differenziali». In molte scuole inglesi fin dall'inizio della scuola elementare e talvolta dalla scuola materna i bambini vengono assegnati a indirizzi diversi in funzione del loro Q.I. e questa selezione, che nasconde una discriminazione tra le classi sociali, condiziona drasticamente la carriera accademica poiché solo gli allievi dell'indirizzo superiore possono accedere all'università [Jackson 1964].
Come vengono costruiti i test di intelligenza? Di solito richiedono il superamento di prove di tipo scolastico (problemi, calcoli, definizioni, domande su conoscenze scolastiche), compiti separati dalla prassi, dal lavoro, dalla ricerca. Sono, per lo più, esercizi di riproduzione in cui il testato deve fornire la risposta che si aspetta l'esaminatore: dire il nome di un oggetto, spiegare il significato di una parola, completare una frase con una sola parola, ecc.
I voti e i calcoli del Q.I., nei test moderni, si fondano sul presupposto della distribuzione «normale» del Q.I. Partono cioè dall'ipotesi che la maggior parte degli individui sia mediamente intelligente e che man mano che si va verso gli estremi (imbecillità e genialità) il loro numero decresca regolarmente. Questa ipotesi della curva normale sottointende che l'intelligenza è sottoposta alle leggi del caso, ossia che essa dipende da un'infinità di cause, indipendenti le une dalle altre.
Tort [1974] fa osservare che il Q.I. è calcolato facendo la somma dei voti ottenuti in compiti di diversa natura, largamente indipendenti tra di loro. Quelli che ottengono lo stesso punteggio possono averlo guadagnato in prove diverse. Basta aumentare il numero di certe prove (ad es. di calcolo) per aumentare il Q.I. di certe persone e abbassare quello di altre.
Sulla base di uno strumento così opinabile alcuni psicologi, come già abbiamo ricordato, hanno preteso di provare la superiorità intellettiva della classe borghese bianca. Psicologi statunitensi hanno affermato che l'83% degli emigrati ebrei, il 79% degli italiani, l'80% degli ungheresi e l'87% dei russi erano deficienti mentali [Kamin 1974]. Secondo Jensen [1969, 1982] le differenze di potere e di riuscita sociale (che corrispondono alle differenze tra le classi, i sessi, le razze) si spiegano con la differenza dei Q.I., determinato geneticamente all'80%. L'educazione compensatoria serve quindi a poco per rimediare a queste differenze ereditarie. Per salvare la razza nord-americana il premio Nobel Stockley ha proposto di pagare quelli che hanno un basso Q.I. (i neri, gli operai, i poveri) per farsi sterilizzare [cit. da Tort 1974].
Abbiamo già visto che l'intelligenza si riferisce a rapporti e adattamenti molteplici e diversificati, in continua evoluzione, che l'intelligenza ricopre non solo comportamenti individuali ma plurali. Inoltre, le strategie di conoscenza che devono esser messe in atto per risolvere i problemi della vita reale sono assai diverse da quelle richieste per rispondere a un test, quasi fosse una specie di quiz, in cui bisogna dare, spesso in una corsa contro l'orologio e in una situazione simile a quella di un esame, delle risposte «giuste» di tipo ripetitivo e non creativo.
Molti studi hanno anche provato che gli individui, sottoposti a test diversi di intelligenza vengono classificati in modo diverso — in altre parole il grado di intelligenza è un dato che fluttua in funzione dello strumento usato per valutarlo. I tentativi di provare la loro validità con correlazioni con la riuscita scolastica e professionale e con sofisticate analisi fattoriali non sono convincenti come ha ampiamente provato Reuchlin [1954].

13. Influsso dei cambiamenti cognitivi sulla riorganizzazione della personalità

Non esiste una teoria che renda conto di tutti i cambiamenti cognitivi che si verificano o possono verificarsi durante l'adolescenza. Si tratta di uno sviluppo estremamente complesso, diversificato e condizionato da molteplici fattori. Numerose ricerche sembrano mettere in rilievo un mutamento qualitativo nella conoscenza del sé, del mondo sociale e fisico, che mette l'adolescente su un piano di parità con l'adulto. Già Inhelder e Piaget [1955] avevano sottolineato che la caratteristica dell'adolescenza è l'inserimento nel mondo adulto. In altre parole, l'adolescente si considera uguale agli adulti e li giudica su un piano di parità e di reciprocità. E ciò è possibile perché ha ormai gli strumenti cognitivi che gli permettono di partecipare alle ideologie sociali, di staccarsi dal concreto per entrare nel mondo dell'astratto.
Le differenze che s'incontrano nello sviluppo cognitivo durante l'adolescenza e l'età adulta non sono più riconducibili, come nelle fasi anteriori,  a un diverso collocamento in uno schema evolutivo universale ma sembrano dipendere da esperienze e specializzazioni particolari molto diversificate dopo la fine della scuola. Dall'adolescenza in poi, le differenze cognitive tra gruppi e individui caratterizzati da formazioni scolastiche, professionali, culturali diverse, sembrano più importanti che non quelle legate all'età. Ma anche se lo sviluppo cognitivo continua (o può continuare dopo l'adolescenza) sembra che gli adolescenti abbiano già gli strumenti cognitivi che permettono loro di inserirsi nel mondo adulto. Anzi, molti adolescenti posseggono strumenti cognitivi più sofisticati di quelli di molti adulti.
L'insieme delle trasformazioni che avvengono durante l'adolescenza ai livelli cognitivi, contribuiscono alla ristrutturazione della personalità su una base di autonomia perché facilitano la comprensione dell'ambiente, rendono possibile la formazione di ideali più astratti e generalizzati, rendono meno piacevole lo status dipendente. Questi stessi mutamenti alterano, in modo parallelo, le pressioni dell'ambiente: i genitori, gli insegnanti, gli adulti e i giovani stessi esigono dagli adolescenti un comportamento più responsabile perché ormai lo ritengono capace di capire realtà fuori dalla comprensione dei bambini. Però allo stesso tempo la società li mantiene in uno stato artificiale di subordinazione. Cognitivamente sono adulti, ma adulti che non hanno il diritto e le responsabilità di agire in quanto tali. Adulti marginali.
 VI  LE RAPPRESENTAZIONI SOCIALI E LA LEGISLAZIONE

1. I giovani nelle rappresentazioni sociali dominanti
In questo capitolo esamineremo le rappresentazioni sociali sui giovani e la legislazione che li concerne.

Le modalità prevalenti con cui una società si rappresenta l’adolescenza sono correlate con l’atteggiamento nei confronti dei giovani e si riflettono in particolare nella legislazione nei loro riguardi. Rappresentazioni e modi di trattare i giovani a loro volta modellano l’adolescenza fissando i tipi di comportamenti giudicati adatti a quest’età.
Negli ultimi vent’anni è stato approfondito lo studio delle rappresentazioni sociali per capire i rapporti tra individui, gruppi e società (Robert e Faugeeron 1978; Leo e Cuomo 19K,Faugeron 1983]. Infatti, le rappresentazioni sociali dominanti nei confronti dei giovani sono legate, in un rapporto di.reciproca_​
influenza, alle risposte sociali in tutte le sue espressioni, legislativa, istituzionale e non istituzionale. Rappresentazioni e risposte influenzano, a loro volta, l'adolescenza, trovando spesso una conferma come una profezia che si autorealizza, della correttezza sia della rappresentazione sia della risposta sociale. Ad es. se si pensa che i giovani sono deboli, instabili, incapaci di partecipare
responsabilmente alla vita sociale e politica si prenderanno misure per proteggerli, impedir loro di partecipare alla vita adulta, provocando in questo modo un'immaturità e comportamenti infantili in loro che saranno interpretati come prova della validità della rappresentazione.
.    .       
Una ricerca sui rapporti tra giovani e istruzioni condotta ne​gli anni '80 in una città laziale, ha indagato sul modo in cui gli adulti che occupano posti di responsabilità in varie istituzioni (segretari delle sezioni dei partiti politici, sindacalisti, imprendi​tori, amministratori comunali, parroci) percepissero i giovani [Pantosti e Solimena in Lutte e altri 1984]. La ricerca ha messo in luce che le rappresentazioni degli adulti sono costruite a partire da informazioni scarse e da generalizzazioni di limitate esperienze personali e da dati e impressioni ricavate dai mezzi di comunica​zione di massa. I loro giudizi, spesso riduttivi e schematici, erano scollegati da riferimenti al contesto locale, alle particolarità storiche, sociali, culturali ed economiche che influenzano l'emergere dei problemi giovanili e il modo con cui vengono affrontati.
Spesso i giovani vengono identificati con gli studenti della classe media e piccolo-borghese, quelli che più si sono imposti al​l'attenzione sociale. Frequentemente sono proiettati sul giovane gli aspetti più negativi della società: lo si vede come tendente alla soluzione individualistica e privatistica dei problemi, in cerca di rifugi o di evasione nel tempo libero sempre più alienante e do​minato da falsi valori, lontano dalla vita politica e religiosa e da ogni istituzione. In molte altre epoche storiche la rappresenta​zione dei giovani è stata caratterizzata da una predominanza di aspetti negativi e come afferma Willis [1981] facilmente i giovani vengono diffamati.

II capitolo è stato scritto in collaborazione con Gianna Pantosti.
Inoltre molti adulti sostengono che l'adolescenza è una fase na​turale dell'esistenza umana o per lo meno che è necessaria per il pieno sviluppo della personalità riecheggiando quanto affermato da molte teorie psicologiche dalle quali traggono convalide «scientifi​che» ai loro pregiudizi. Le diversità con l'adulto sono generalmente individuate nell'immaturità, nell'incapacità di agire in modo re​sponsabile, nel bisogno di tutela e di sorveglianza. I progetti di pro​lungamento della scolarità obbligatoria, dell'elevazione dell'età in cui può iniziare a lavorare, funzionali al contenimento della disoc​cupazione di massa che colpisce i giovani, trovano una giustifica​zione in teorie che considerano l'adolescenza necessaria per la piena maturità dell'individuo e l'acquisizione di abilità richieste da una società ad alta e sempre più specializzata tecnologia.
Le ricerche sui giovani avevano messo in luce la loro condizione di marginalità e l'unicità di ogni storia di vita che rende impossibile l'enunciazione di leggi generali. Le interviste con gli adulti eviden​ziano, invece, la persistente diffusione di pregiudizi e stereotipi.
Le interviste dei giovani avevano evidenziato la presenza di atteggiamenti attivi e consapevoli, la ricerca di un confronto dia​lettico con le istituzioni, la critica, talvolta il rifiuto di esse ma nella visione degli adulti la complessità del rapporto tra giovani e istituzioni veniva ridotto all'indifferenza e al disimpegno dei giovani. Solo pochi adulti riconoscevano la responsabilità delle istitu​zioni, l'inadeguatezza delle strutture, la incapacità di proporsi come termine di confronto e strumento di partecipazione.
In una ricerca svolta in Nicaragua è stato rilevato come la rap​presentazione sociale tradizionalista che considera i giovani inca​paci di partecipare in modo responsabile alla vita politica può ser​vire non solo al disegno di mantenerli nella subalternità ma anche al tentativo di favorire il restauro del vecchio modello di società asser​vita alla classe dei latifondisti. Infatti, i partiti di destra e parte dei vescovi si opponevano al progetto del governo sandinista di far par​tecipare i giovani, a partire dai sedici anni compiuti, alle elezioni. Questo esempio ci fa capire che le rappresentazioni sociali che ri​guardano i giovani sono solo un aspetto di rappresentazioni sociali ben più complesse [Lutte 1984b].
I produttori di rappresentazioni sociali sono numerosi: dai mezzi di comunicazione di massa (stampa, televisione, radio, ci​nema, ecc.) agli intellettuali e artisti che influenzano il cosidetto «senso comune» [De Leo e Cuomo 1983]. In una società complessa vengono quindi prodotte rappresentazioni sociali diversificate, da quelle dominanti funzionali agli interessi delle classi dominanti a quelle elaborate dai gruppi di emarginati quando prendono co​scienza della loro condizione e si organizzano per cambiarla. Ab​biamo già visto come i movimenti di base hanno costruito rappre​sentazioni sociali dei giovani, delle donne, degli handicappati, degli omosessuali, alternative a quelle dominanti. Le rappresentazioni sociali diverse sono correlate a comportamenti diversificati nei ri​guardi dei giovani. Ad esempio, i genitori che rispettano l'autono​mia dei loro figli adolescenti, che li lasciano, poniamo, andare in va​canza da soli, utilizzare come vogliono il loro tempo libero, espri​mere con libertà la loro affettività e sessualità, (e che allo stesso tempo richiedono da loro che siano pienamente responsabili delle loro azioni) hanno un'altra immagine dei giovani rispetto ai geni​tori autoritari che li considerano come deboli, immaturi, bisognosi di controllo. Questi ultimi genitori, con il loro comportamento e le loro attese, deresponsabilizzano i giovani, li spingono ad agire in modo infantile e nel comportamento da loro provocato trovano un'ulteriore conferma alla loro rappresentazione pessimista.
Gli adolescenti stessi possono assimilare le rappresentazioni so​ciali dominanti, considerare la loro condizione come naturale, non tentare di partecipare su un piano di parità alla vita adulta o, al contrario, possono rivendicare il diritto all'autonomia e alla par​tecipazione.

2. La subordinazione giuridica dei giovani

Le rappresentazioni sociali dominanti si riflettono, in modo esemplare, nella legislazione che riguarda i minori di età. La legi​slazione italiana, come quella di tutti gli altri paesi industrializ​zati, sancisce la subordinazione e l'emarginazione sociale dei gio​vani, facendo riferimento alla loro immaturità e incapacità di «in​tendere», «volere» e «agire».

L'interpretazione di questa presunta immaturità non è uni​voca: infatti tutte le età tra i 14 (e anche prima) e i 18 o 21 anni segnano, nelle leggi dei paesi industrializzati, l'inizio di un diritto o di una responsabilità. La tabella 1 che riproduce per 13 paesi europei, le età di inizio di un diritto o di una responsabilità, illu​stra bene le varie interpretazioni della «maturità» degli adole​scenti presenti non solo tra i vari paesi ma all'interno dello stesso paese. Si cercherebbero invano criteri logici o psicologici in grado di spiegare tale diversità che confina nella confusione.

Negli ultimi venti anni si è venuta affermando in sede giuri​dica, anche in Italia, la tendenza ad una nuova concezione del​l'infanzia e dell'adolescenza. Il diritto minorile infatti si era sem​pre limitato a trattazioni penalistiche in cui il fanciullo veniva considerato dalla legislazione solo come autore di reati, «tra​viato», o in stato di abbandono da parte della famiglia, per cui esclusivamente oggetto di sanzioni penali, rieducative e di gene​rica assistenza.

Sotto l'influenza di quanto veniva elaborato a livello mon​diale (Dichiarazione dei Diritti Umani nel 1948, e Dichiarazione dei Diritti del fanciullo nel 1959) e attraverso un'attenta rilettura della normativa costituzionale, si è espressa una nuova linea cen​trata sui diritti del minore in quanto «membro a tutti gli effetti della comunità sociale, colto nel suo progressivo inserimento in essa» [Dogliotti 1980], diritti che, di conseguenza, non sono di​versi da quelli di tutte le altre persone, e altrettanto inderogabili e inviolabili. Ma queste rimangono ancora pure affermazioni di principio: gli ordinamenti interni di molti stati non tutelano né garantiscono l'attuazione dei diritti dei minori. Forlati [1980] sostiene che la legge non considera ancora i minorenni delle persone nell'esercizio dei diritti di libertà, mentre, secondo lei, «a tale esercizio il minore deve essere legittimato sin dal momento in cui ha coscienza degli interessi che quei diritti sono intesi a tutelare ed estrinseca l'esigenza di una loro soddisfazione».
Inoltre, accanto all'estrema debolezza di garanzie giuridiche vi è l'assenza della verifica del godimento di diritti minimi. Parti​colarmente nell'ambito familiare i diritti dei minori sono affievo​liti, se non soppressi, in quanto la famiglia viene troppo spesso a costituire una «zona franca» in cui il compito educativo dei geni​tori «è vissuto nell'esperienza sociale come un potere cosi in​tenso da annullare per il figlio minore anche quella tutela che l'ordinamento assicura a ciascun individuo con carattere asso​luto» [Forlati 1980].
Quindi, mentre il diritto minorile in questi ultimi anni è stato ed è sottoposto ad una profonda revisione, e alcune leggi, per esempio il «Nuovo Diritto di Famiglia», hanno iniziato ad as​sicurare ai minori un po' di autonomia, la legislazione minorile e soprattutto la sua prassi applicativa, continuano a privilegiare nel complesso, scelte rigide ispirate ad una logica di .isolamento ed emarginazione, in forme più evidenti e clamorose, o più sottili e nascoste [Dogliotti 1980]. Ciò viene aggravato da un'ideologia diffusa, da un costume sociale e da una prassi quotidiana che continuano a sostenere di dover «proteggere» e «gridare» i gio​vani «deboli» e «immaturi», nascondendo invece la realtà di un Controllo su di essi.
La legislazione che riguarda gli adolescenti presuppone in concreto che essi non sono abbastanza maturi per prendere deci​sioni responsabili in caso di aborto, di scelta del luogo di resi​denza, di decisioni per la salute, e cosi via. Ci sono studi psico​logici  che  danno  indicazioni diverse.   Weithorr» e  Campbell [1982] hanno studiato come persone di 9, 14, 18 e 2J anni, pren​dono le decisioni che riguardano la propria salute e concludono che non ci sono differenze tra gli adolescenti di 14 anni e gli adulti. Lewis [1981] osserva che lo status legale dei minorenni potrebbe favorire una certa immaturità. In altre parole, l'imma​turità non precede le leggi che dovrebbero, si afferma, proteggere gli adolescenti, ma ne è una conseguenza. Sanders [1981] si chiede se l'ignoranza delle leggi da parte degli adolescenti (e di altre categorie emarginate) non sia un ostacolo importante all'e​sercizio dei loro diritti. In alcuni paesi persone private come Le Bonniel e Guillon [1983) in Francia o il Ministero della Cultura della Regione Wallone in Belgio, hanno preparato pubblicazioni per informare gli adolescenti dei loro diritti.
3. La legislazione italiana
La maggiore età. L'età maggiore è stabilita dal legislatore in base a valutazioni astratte e non è passibile di alcuna interpretazione differenziata circa la «maturità» dell'individuo.
Vengono individuati comunque, altri livelli inferiori di «capa​cità» che precedono il raggiungimento della maggiore età, ma non si inseriscono comunque in una logica di ingresso graduale nella condizione adulta.
Sono da segnalare infine, le cosiddette «maggiori età speciali» che consentono al minore di compiere atti giuridicamente rile​vanti anche in assenza della «piena capacità ad agire». Nell'ordi​namento italiano si trova il concetto di «maggiore età scolastica», intesa come insieme di capacità speciali contemplate nell'ordina​mento scolastico e nella legislazione universitaria, raggiungibile col conseguimento del titolo di scuola superiore (quindi a 18 anni circa). Negli ordinamenti tedesco e svizzero, troviamo invece la «maggiore età religiosa», rispettivamente a 14 e a 16 anni [Menegazzi Munari 1981].
Esaminiamo ora, con brevi commenti, in quali anni della mi​nore età sia prevista la possibilità di esercitare alcuni diritti o di assumersi alcune responsabilità, prima del compimento dei 18 anni.
Diritto al voto e libertà politiche. Il diritto di votare per gli enti locali e la camera si acquisisce con il raggiungimento della maggiore età, potendo inoltre partecipare come candidati alle ele​zioni comunali, provinciali e regionali. Dopo sette anni, a 25, si può votare per il senato ed essere eletti alla camera dei deputati. A 40 ci si può candidare per il senato e a 50 per la presidenza della repubblica.

II riconoscimento della autorità e l'esercizio delle libertà ili pensiero, associazione .e riunione, possibili in alcuni casi e in al​cune situazioni a 14 anni, appaiono come impensabili in età pre​cedenti. Viene a tal proposito fatto riferimento alla vigente legi​slazione ordinaria in materia di responsabilità penale : prima dei 14 anni, infatti, (e come vedremo più avanti), non si è imputabili in quanto considerati dalla legge «incapaci di intendere e di vo​lere». Questo atteggiamento sembra peraltro esprimere le diffi​coltà e i timori diffusi nella comunità sociale di fronte alla libera espressione politica dei giovani adolescenti e ricorda le afferma​zioni di senso comune secondo le quali i giovani sono politica​mente estremisti, «troppo rivoluzionari o reazionari».
Diritto al lavoro. La legge italiana fissa a 15 anni l'età di am​missione al lavoro; tale limite è comunque abbassato a 14 anni in tre casi: per l'impiego in lavori agricoli, per il lavoro domestico, per lavori leggeri non industriali (attività in genere non qualifi​cate nel settore dei servizi), purché siano compatibili con la sa​lute del minore, con l'adempimento dell'obbligo scolastico, con il divieto di lavorare la notte o in periodo di ferie. Un'altra legge consente l'ammissione al lavoro industriale di giovani quattordi​cenni, come apprendisti; sempre a 14 anni è consentito, da una «legge speciale» del codice navale, l'impiego nella navigazione in​terna.
È del '76 un decreto che vieta di adibire i maschi fino a 16 anni e le femmine fino a 18 in attività pericolose, insalubri e fati​cose come, per esempio, nelle cave, miniere, torbiere e nel solle​vamento e trasporto di pesi. Tutti i minori comunque, con il con​senso dei genitori e su parere del pretore, possono essere impie​gati nelle rappresentazioni di spettacoli, anche cinematografiche e televisive (vedi il massiccio uso di bambini nelle pubblicità).
Il diritto dei minori alla parità di retribuzione è fra quelli più spesso disattesi: «nei fatti, la discriminazione dei minori fino a 21 anni sul piano retributivo e dell'inquadramento rimane altret​tanto diffusa di quella a carico delle donne, ed è ancor più pacifi​camente accettata con la motivazione del minor rendimento... nonché con il richiamo... alle esigenze della formazione» [Treu 1980].
L'esigenza della regolamentazione dell'apprendistato ri​sponde al tentativo di un progressivo inserimento dei giovani nel mondo del lavoro, e all'intenzione di dotarli di un minimo di co​noscenze e di capacità connesse al tipo di attività lavorativa svolta. Ma tale disciplina è stata un vero fallimento. Una lunga serie di «debolezze» delle norme (mancanza di garanzie per il proseguimento del rapporto normale dopo l'apprendistato, am​piezza della durata massima, minore retribuzione, stipulazione del contratto di apprendistato fino a 24 anni, ecc.) e gli inesi​stenti controlli pubblici sulla sua applicazione, hanno consentito, in un sistema economico caratterizzato da una forte disoccupa​zione, e quindi da un'abbondante offerta di lavoro, che l'appren​distato divenisse una vera e propria «legittimazione formale» dello sfruttamento del lavoro giovanile [Offeddu 1980].
La situazione lavorativa dei minori presenta alcuni risvolti problematici: l'acutizzarsi dell'esclusione da lavori regolari, quali​ficati e ben retribuiti e il consistente aumento di lavoro illegale. In ricerche non recenti e parziali, è risultato che nel '71 erano stati impiegati illegalmente 8.630 minori di 15 anni, nel corso di ispezioni su 67.450 aziende in cui erano occupati 408.410 lavora​tori di cui 70.149 minori di 18 anni. Nello stesso anno in Lom​bardia furono rilevati ben 27.000 lavoratori illegali sotto i 15 anni [Treu 1980]. Secondo recenti stime, a Napoli, lavorano senza alcuna tutela, 25.000 minori, molti dei quali sono bambini.
Diritti sui beni. Finché non ha raggiunto la maggiore età, un giovane non può amministrare i beni di sua proprietà: sono in​fatti i genitori, o il tutore, ad agire in sua vece. Può comunque ri​chiedere l'intervento di un giudice nel caso in cui i genitori (o il tutore) si rifiutano di compiere un atto che egli ritiene a sé van​taggioso: ma c'è da chiedersi quanti giovani sono informati su questa loro possibilità e quanti se la sentono di far intervenire un giudice.
Libertà sessuale. Anche per quanto riguarda la libertà sessuale, è rilevante il limite dei 14 anni: prima di tale età infatti, non es​sendo considerati «capaci di intendere e di volere», non è possi​bile esercitare alcuna attività sessuale, tanto che è punito con la reclusione da 3 a 10 anni chiunque abbia rapporti sessuali con una ragazza o un ragazzo che non è ancora quattordicenne, indi​pendentemente dal suo consenso o dissenso. Stessa pena spetta a chi si «congiunge carnalmente» con un minore di 16 anni, se ne è l'ascendente o il tutore, o una persona cui il minore è affidato per ragioni di cura, educazione, vigilanza o custodia. Se si tratta di attività sessuali tra due giovani adolescenti entrambi minori di 14 anni, questi non sono punibili in quanto ancora non imputa​bili penalmente, ma potrebbero essere definiti «irregolari nella condotta» sessuale e morale, e sottoposti a misure «rieducative» (case di rieducazione, ecc).
Riconoscimento dei figli naturali. La riforma del diritto di fa​miglia ha ampliato notevolmente la possibilità di riconoscimento del figlio nato fuori della famiglia legittima, eppure nei confronti dei minorenni è stata mantenuta una ingiustificata preclusione al riconoscimento del proprio figlio: se entrambi i genitori non hanno ancora compiuto i 16 anni non possono prestargli le loro cure genitoriali. Secondo l'ordinamento il figlio dovrebbe essere automaticamente dato in adozione a terzi anche se chi l'ha gene​rato vorrebbe occuparsi di lui e ne avrebbe la possibilità: la legge considera infatti quel bambino in stato di abbandono e quindi di adottabilità.
Matrimonio. Compiuti i 16 anni, ragazzi e ragazze, hanno la possibilità di contrarre matrimonio, ma solo dopo aver ottenuto l'autorizzazione da parte del tribunale per i minorenni, che ha il compito di accertare la loro maturità psico-fisica e riconoscere l'esistenza di «gravi motivi». Ovviamente tali accertamenti sono legati alle valutazioni soggettive dei giudici e hanno, di conse​guenza, esiti differenziati in diverse situazioni geografiche e cul​turali, come è dimostrato dalla marcata tendenza di alcuni tribu​nali al consenso, e di altri al rifiuto.
Aborto. La legge sull'interruzione volontaria della gravidanza stabilisce che solo la donna maggiorenne può decidere autonoma​mente di abortire: quando la ragazza è minorenne deve ottenere il consenso di chi esercita su di lei la potestà oppure ottenere l'autorizzazione del giudice tutelare.
Responsabilità penale. La legge stabilisce che, compiuti i 18 anni si è sempre imputabili e sotto i 14 mai. Tra queste due età il minorenne è considerato imputabile solo se il tribunale valuta che ha agito con «capacità di intendere e di volere»: tale capacità deve quindi essere dimostrata caso per caso; il giudice, in istrut​toria o in dibattimento, può avvalersi del parere di tecnici specia​lizzati che sottoporranno il minore all'osservazione «scientifica» della personalità. L'esame della personalità significa, per il mi​nore, un periodo più o meno lungo di permanenza nella Custodia Preventiva di un Istituto di Osservazione (vera e propria strut​tura carceraria).
La non imputabilità (per minori di 14 anni e per i minori di 18 che sono stati giudicati ancora «incapaci») non significa la possibilità di evitare forme di privazione della libertà del tutto simili alla pena detentiva. Il non imputabile può essere ricono​sciuto «pericoloso sociale» e rinchiuso in riformatorio giudiziario a tempo indeterminato (finché non si accerti la cessazione della sua «pericolosità»), Se è riconosciuto «pericoloso» in termini psichiatrici, può essere ricoverato in ospedale psichiatrico e se ha commesso anche dei reati, in ospedale psichiatrico giudiziario. Il minore riconosciuto «irregolare nella condotta e nel carattere» (diagnosi di disadattamento), viene rinchiuso in una casa di riedu​cazione.

È da ricordare che le «misure di sicurezza», che differiscono dalla carcerazione vera e propria per l'indeterminatezza del pe​riodo in cui si deve rimanere detenuti, sono applicate indipen​dentemente dall'aver commesso reati, e rispondono fondamental​mente a funzioni di «difesa sociale» spesso occultate dietro un'ideologica «funzione terapeutica».
Per fare un esempio, consideriamo il caso di un minore che si allontana senza permesso dalla casa dei genitori. Questi si rivol​gono a un giudice tutelare per ottenere un rientro coattivo del fi​glio in famiglia. Il comportamento del ragazzo, che può essere una manifestazione del profondo disagio dovuto ad un rapporto conflittuale con i genitori, viene definito una «fuga» ed espres​sione di «condotta irregolare» (quindi di pericolosità), soprattutto se ripetuto. Il giudice può, valutando anche la situazione fami​liare, giudicare necessaria la «rieducazione» del giovane attra​verso il ricovero dello stesso in un istituto a regime chiuso. Non è difficile scorgere la vera funzione di tali provvedimenti, il più delle volte atti a sancire in maniera inequivocabile la sottomis​sione e la dipendenza dell'adolescente che tenta di liberarsi (spesso per validi motivi) da una potestà genitoriale frequente​mente abusata. Si viene anche a mettere in moto un processo di criminalizzazione per quei giovani appartenenti alle classi sociali più indifese, culturalmente ed economicamente più deboli, e per i quali subordinazione ed emarginazione caratterizzeranno anche la vita adulta.
4. Conclusione
E. Benedek [1979] fa notare quanto sia difficile ma impor​tante rendersi conto dei modi in cui la legge e i Tribunali possano incidere sullo sviluppo dell'adolescente e capire quale possa essere la loro interazione. Questa autrice sostiene che la legge si può concepire come una codificazione della cultura: è approvata dal legislatore che rappresenta il popolo e come tale riflette la morale corrente e i costumi sociali diffusi; è applicata dai giudici la cui interpretazione va oltre le corti di giustizia. In effetti, tutta la società è impegnata nell'applicazione delle leggi, ed è facile ve​dere come i pregiudizi della comunità influenzino il legislatore. La legge dunque codifica l'ideologia secondo la quale gli ado​lescenti hanno bisogno di «tutela e protezione» da parte dei geni​tori e non hanno ancora la capacità di partecipare alla vita sociale e di vivere con libertà e responsabilità la loro vita personale: il mancato riconoscimento del minore come persona, le proibizioni e i divieti legislativi, impediscono all'adolescente l'esercizio di molti diritti di libertà, e ribadiscono e rinforzano i pregiudizi della comunità sociale sulla sua inferiorità, incapacità, inadegua​tezza e dipendenza.
VII. La famiglia
L'adolescenza, nella nostra cultura, è il tempo in cui il giovane si distacca dalla famiglia di origine per formarne una nuova. Questo tema è quindi essenziale per la comprensione di questo periodo. Non è tuttavia possibile fare generalizzazioni su ciò che avviene nelle famiglie durante l'adolescenza perché esse si diversificano tra di loro secondo innumerevoli dimensioni tra le quali possiamo ricor​dare il tempo storico, l'organizzazione della società, la composi​zione della famiglia — il numero dei membri, la loro età, il loro sesso, la personalità e la storia di ogni membro, il tipo di relazioni tra i genitori, tra di essi e i figli, ecc.
La famiglia moderna tipica — quella nucleare composta dai ge​nitori e da qualche figlio in cui il bambino di norma trascorre i primi tempi della sua esistenza in contatto quasi esclusivo con la madre che rimane a casa — è un'invenzione recente, risale al secolo XIX, al processo di industrializzazione che ha messo fine alla famiglia pa​triarcale, e ha segnato la nascita della diade madre-figlio, la «mistica della maternità» [Di Giorgi 1979; 1980]. «In questa relazione quo​tidiana e prolungata tra una donna spesso emarginata dalla vita so​ciale, isolata nella sua abitazione per lunghe ore, non di rado fru​strata nei suoi bisogni affettivi e sociali, e un essere che vive soprat​tutto a livello emozionale e non ha ancora la capacità di compren​dere razionalmente la sua esperienza, si creano vincoli profondi che rischiano, come ha messo in rilievo Freud, di segnare l'individuo per tutta la sua esistenza» [Lutte 1984a]. Mentre nell'epoca prein​dustriale il giovane, prima dei dieci anni di età, lasciava la famiglia per andare a vivere e lavorare presso un'altra, acquisendo in tal modo uno status di semi-libertà, l'adolescente moderno che spesso non lavora ma studia, rimane nella propria famiglia in uno status di dipendenza prolungata. Uno dei compiti di sviluppo principali che devono affrontare i giovani odierni è quindi di emanciparsi dalla fa​miglia e di instaurare relazione di parità con i genitori.
1. Emancipazione dalla famiglia
II raggiungimento dello status adulto richiede una ristruttura​zione della personalità e della motivazione del bambino. L'adole​scente, che rinuncia alla fanciullezza, non può più accontentarsi di uno status derivato, fondato sulla subordinazione ai genitori, ma deve ricercare uno status indipendente, basato sulle proprie capacità e realizzazioni, trovare in sé e non più in altri la fonte dell'autostima e della sicurezza, scegliere i valori che ritiene più appropriati invece che seguire con fedeltà e lealtà una persona alla quale si è infeudato.
I tempi e i modi di questo processo di separazione, di indivi​duazione, di autonomizzazione, non sono chiari perché non so​cialmente programmati. In gran parte sono lasciati all'iniziativa dei genitori e dei figli. Talvolta l'adolescente non sembra ricer​care l'autonomia, altre volte i genitori non intendono rinunciare al dominio sui propri figli, anche se questi hanno raggiunto la maggiore età. Ci sono adulti maturi che psicologicamente riman​gono sotto la tutela dei genitori. Non sono rare, in molte fami​glie,  le  restrizioni  alla  libertà  degli  adolescenti  in  numerosi campi: nell'uso del tempo libero e l'ora di rientro in casa, nella possibilità di utilizzare somme di danaro, nella scelta degli amici e amiche, nelle relazioni amorose e sessuali, nella scelta della scuola e della facoltà universitaria, nel modo di vestirsi, di petti​narsi, nella partecipazione alle feste. Certi genitori pretendono di conoscere tutto ciò che fanno i figli, soprattutto le figlie, le sotto​pongono a un interrogatorio di quarto grado dopo ogni uscita: «dove sei stata, con chi, cosa hai detto, cosa hai fatto?». Vari sono i mezzi utilizzati per mantenere gli adolescenti nella subor​dinazione: le limitazioni economiche, qualche volta i mezzi fisici come il rinchiudere in casa o la violenza, gli schiaffi, le botte, la sorveglianza più o meno discreta, l'imposizione senza spiegazioni di ordini e proibizioni, i ricatti emotivi, le scenate, i pianti, al li​mite qualche svenimento o malattia. I ricatti emotivi, quali i ri​chiami alla riconoscenza, alla paura di stare soli, al bisogno di aiuto, sono tra i più insidiosi perché aumentano le difficoltà del​l'adolescente a ribellarsi suscitando sensi di colpa e ansietà. In molti casi, la famiglia è una delle istituzioni principali della subordinazione degli adolescenti.
Ma ci sono anche famiglie in cui il processo di autonomizza​zione dei figli viene programmato e realizzato senza grandi difficoltà in cui è già stata preparata nei periodi precedenti quando i bambini sono stati incoraggiati ad assumersi le libertà e responsa​bilità di cui erano capaci, in cui i genitori considerano i figli come persone umane e non come oggetti di loro proprietà. Esi​stono anche famiglie in cui i genitori non si preoccupano dei loro figli e li lasciano senza guida e appoggio ad affrontare da soli i non facili problemi dell'adolescenza.

Ad ogni modo, l'autonomia non solo esterna ma anche in​terna — la possibilità ossia di prendere in modo personale le de​cisioni che riguardano la propria esistenza senza sensi di colpa, senza dipendere dal super-io introiettato dei genitori —, è un obiettivo che forse solo raramente viene completamente rag​giunto e che, almeno sotto certi aspetti, deve esser perseguito ol​tre l'adolescenza. «Una persona può guadagnarsi i soldi, decidere se seguire l'università o lavorare, agire come intende e non essere emancipato. Non lo è se non è uscita dalla ribellione o se ha sensi di colpa o un bisogno continuo di giudicare le proprie azioni non secondo i propri criteri ma secondo quelli che attribuisce ai suoi genitori» [Jersild 1957]. E non è autonomo quando ha sostituito alla dipendenza dai genitori quella da un gruppo, da un leader, da un marito o da una sposa, da un'ideologia.

La desatellizzazione dai genitori può tuttavia passare tramite la satellizzazione attorno ad altre persone o gruppi in cui sono meno intensi i vincoli emozionali di dipendenza. Ad ogni modo la dipendenza prolungata dai genitori genera spesso la dipen​denza da altre figure parentali o autoritarie quali gli insegnanti, i padroni, lo stato, le gerarchie militari o religiose. Erikson [1968] ha messo in rilievo il fatto che le relazioni tra governanti e gover​nati, padroni e servitori, riproducevano le relazioni tra genitori e figli e Mendel [1971] afferma che la sottomissione all'autorità ha una base emotiva formatasi nelle relazioni tra genitori e bam​bino.

L'obiettivo complementare di instaurare relazioni di parità con i genitori, di considerarli persone come le altre, con i propri bisogni, esigenze, desideri, in particolare affettivi e sessuali, è an​cora più difficile da raggiungere ed è realizzato solo in misura im​perfetta e da pochi durante l'adolescenza. Una ricerca di White e collaboratori [1983] fa vedere che, persino all'inizio dell'età adulta, solo una minoranza dei giovani, in maggior proporzione le femmine, era riuscita a mettersi su un piano di parità e reci​procità con in propri genitori.

Una delle difficoltà del processo di emancipazione proviene dal fatto che non si tratta di compiere una rottura nei rapporti ma di giungere a una trasformazione di essi in modo da conser​vare gli aspetti positivi di fiducia, di affetto, di appoggio, inte​grandoli in una relazione più autentica perché paritaria. Il com​pito è particolarmente difficile perché, anche se l'adolescente ri​cerca l'autonomia fuori e dentro casa, ha bisogno della famiglia come fonte di sicurezza e di aiuto. Ha inoltre bisogno, soprat​tutto all'inizio dell'adolescenza, di norme di convivenza, non im​poste arbitrariamente ma decise democraticamente e valide per tutti. Scrive Ausubel [1954]: «Una libertà senza restrizioni lascia poco spazio allo sviluppo della responsabilità morale e del ri​spetto per gli altri. D'altra parte, frustra il bisogno dell'adole​scente di avere norme sociali ben definite che possono aiutarlo a controllare e orientare le nuove tendenze emozionali e le richie​ste del suo io». Non è facile trovare la via di mezzo tra l'autorita​rismo e il laissez-faire, la via della convivenza democratica adat​tata con saggezza all'evoluzione dell'adolescente.
Il processo di emancipazione è difficoltoso, tortuoso; com​prende numerose regressioni da parte degli adolescenti come dei genitori. Da ambedue le parti è segnato da una profonda ambiva​lenza: l'emancipazione è allo stesso tempo desiderata e temuta, ricercata e fuggita. L'adolescente sente il bisogno di autonomia ma allo stesso tempo di sicurezza e di protezione. Teme di per​dere l'affetto dei genitori e la loro approvazione. Facilmente ri​chiederà i privilegi dell'età adulta, ma ne fuggirà le responsabi​lità e proverà la paura di non riuscire a comportarsi da adulto. La stessa ambivalenza si ritrova nei genitori abitualmente più inclini a considerare il figlio come adulto quando si tratta di ricordargli le sue responsabilità e come bambino quando si tratta di ricono​scere i suoi diritti. Possono essere orgogliosi che il figlio si com​porti da adulto e allo stesso tempo rifiutare di rinunciare al loro dominio su di lui. Il processo di separazione comporta spesso conflitti, crisi, angosce nei genitori e nei loro figli adolescenti.
2. Come avviene l'emancipazione?
Dobbiamo a Ausubel [1954] una delle migliori analisi del pro​cesso di emancipazione durante l'adolescenza che egli chiama «desatellizzazione». In un primo tempo, il bambino agisce in modo indipendente e responsabile perché è dipendente dai geni​tori e educatori che lo spingono ad agire in modo maturo. L'indi​pendenza esecutiva, attuata come manifestazione della dipen​denza volitiva, sarebbe alla base dell'indipendenza volitiva. Ma questa si realizza solo quando una serie di trasformazioni perso​nali e sociali, quali il raggiungimento dello status biologico e co​gnitivo degli adulti e le conseguenti richieste sociali, permettono di agire in modo autonomo.
La fase di desatellizzazione che prepara la maturità dell'io adulto è una fase conflittuale sul corso della quale influiscono, sia per facilitarla sia per ritar​darla, il comportamento dei genitori, la personalità del bambino e la cultura in cui essi si situano.
Il processo di desatellizzazione è incoraggiato quando il fanciullo è stato abituato a rispettare norme di condotta e valori, non perché i genitori lo vo​gliono ma perché è ragionevole farlo, e quando può trovare, fuori dei suoi geni​tori altre persone che gli danno sicurezza e stima di sé accettandolo.
La maturazione della personalità dipende anche dallo sviluppo di abilità personali che permettono l'esercizio della libertà. Il fanciullo deve aver l'occa​sione di fare le proprie scelte, di prendere le proprie decisioni, di dirigersi da sé e di imparare anche dagli errori che commette. «La maturità della indipen​denza volitiva si caratterizza anche dalla capacità a) di subire le frustrazioni senza danni indebiti al livello di aspirazione, alla stima di sé, alla capacità di valutarsi criticamente, all'indipendenza di decisione e alla possibilità di agire; b) di proporsi e di tendere a scopi realistici; e) di farsi un'opinione abbastanza esatta del proprio stato, abilità e realizzazioni e d) di richiedere agli altri ciò che è legittimo e sopportabile» [Ausubel 1954].
Sempre secondo Ausubel [1954], molti fallimenti che si veri-ficano nel processo di emancipazione sono ascrivibili in gran parte ad atteggiamenti educativi errati dei genitori nel tempo precedente l'adolescenza quali l'iperprotezionismo, la sottovalu​tazione, l'iper- o sottodominazione.
L'adolescente si emancipa dai genitori ponendo atti auto​nomi che facilitano il distacco interiore e possono spingere gli adulti ad adattarsi al suo nuovo modo di comportarsi. Ogni aspetto della vita degli adolescenti diventa cosi occasione e sim​bolo di autonomia conquistata o da conquistare. Lo vedremo in seguito trattando dell'amicizia e di altri aspetti dello sviluppo. Per ora mi accontenterò di segnalare altre occasioni e mezzi di autonomizzazione.
Per poter sfuggire momentaneamente al controllo dei genitori alcuni adolescenti, soprattutto ragazze, ricorrono ad attività da loro permesse quale la pratica di uno sport, il frequentare la parrocchia, ecc. L'allontanamento per qualche tempo dalla famiglia per un viaggio, una vacanza, una fuga, per motivi di studio può anche favorire il processo di separazione. Anche le sole fantasie di fuga, i progetti immaginari di andare a vivere fuori casa, sono fat​tori di desatellizzazione. Come pure la scelta autonoma dei vestiti, il taglio e la pettinatura dei capelli, e, soprattutto per i maschi, il portare orecchini, bracciali, collane.

In alcune famiglie il cibo è un settore importante di autonomizzazione. Il mangiare ciò che piace, nelle     quantità desiderate. Il di​giuno è utilizzato da alcuni adolescenti, soprattutto ragazze, come mezzo di pressione sui genitori. L'anoressia mentale che colpisce le ragazze segnala difficoltà nei rapporti con i genitori, soprattutto la madre. Le fantasie di suicidio, e al limite lo stesso suicidio, possono, in certi casi, esser letti come desiderio di relazioni diverse con i ge​nitori.

Per proteggere la loro vita contro le ingerenze dei genitori non è raro che certi adolescenti utilizzino in modo    sistematico le bugie, vanno, ad esempio, a trovare il ragazzo con il pretesto di visitare un'amica o si giustificano in modo fantasioso quando rientrano a casa dopo l'ora stabilita. Racconta una ragazza: «Per rientrare dopo le 9,30, dovevo ricorrere alle bugie: macchine che si rompono, ruote che scoppiano, anche incontri per strada... Mi inventavo anche i di​scorsi che avevo fatto».

Il distacco dai genitori si manifesta anche nel rifiuto di corri​spondere alle loro ambizioni e può spingere, come afferma Erikson [1968] all'assunzione di identità negative. L'adolescente diventa proprio ciò che i genitori meno sopportano, un deviante, un tossico​dipendente, ecc. La conquista dell'autonomia può richiedere anche una desidealizzazione dei genitori che si esprime nella critica, nella presa di coscienza dei loro difetti e limitazioni, la costruzione di un proprio sistema di valori. Scrive un ragazzo: «Per agire in modo au​tonomo dovevo trovarmi una ragione perché finché ero nel dubbio che i miei genitori avevano ragione non potevo trovare una via di li​berazione». Talvolta per riuscire a emanciparsi dai loro genitori, al​cuni adolescenti s'immaginano che non sono i loro veri genitori e, in fantasia, s'inventano genitori più conformi ai loro desideri.

I mezzi pratici per rendersi autonomo sono alquanto numerosi. A seconda della sua personalità e del simbolismo sottomissione-emancipazione tipico di ogni famiglia l'adolescente sceglie i mezzi che gli sembrano più adatti, mezzi che possono cambiare nel tempo a seconda dell'evoluzione dei rapporti familiari.

3. incomunicabilità e conflitti tra genitori e figli

Le difficoltà nei rapporti tra genitori e figli si manifestano in particolare nell'incomunicabilità reciproca e nei conflitti. Non sembrano molto frequenti i casi in cui gli adolescenti riescono a instaurare un dialogo, anche con uno solo dei genitori, sui loro problemi intimi. Più rari ancora i casi in cui il dialogo tocca l'in​timità dei genitori. Sono argomenti che rischiano di rimanere tabù per tutta la vita.
Ma è soprattutto sui conflitti che gli psicologi hanno concentrato la loro attenzione. I loro pareri   sull'estensione, la fre​quenza, la gravità di questi conflitti sono discordi, il che in parte sembra dovuto alla diversità delle tecniche di raccolta dei dati. Le ricerche con questionari strutturati, abitualmente, presentano una visione più ottimistica della famiglia [cfr. Garelli 1984]. Le interviste più approfondite e la ricostruzione delle storie di vita rivelano spesso una situazione più problematica. Inoltre, gli psi​coanalisti fanno notare che i conflitti con i genitori sono spesso rimossi nell'inconscio perché il prenderne coscienza provoche​rebbe ansietà, insicurezza e sensi di colpa.
Sono inevitabili i conflitti tra adolescenti e genitori? Qui, di nuovo, i pareri sono diversi. Gli psicologi del   profondo sono pro​pensi ad affermarlo e talvolta ritengono che un conflitto dialet​tico è indispensabile per l'individuazione del giovane [Frieden-berg 1959]. Altri pensano di no. Scrive, ad es., Fleming [1959]:
E importante rendersi conto che conflitto e malessere sono accompagnatori potenziali piuttosto che inevitabili delle relazioni genitori-fanciulli. In moltis​simi casi la loro occorrenza è più apparente che reale... Sono spesso una sem​plice riga sulle acque profonde dell'armonia essenziale della casa. Malessere e conflitto quando appaiono nella storia di vita di adolescenti, sono correlati non al fatto che questi giovani stanno attraversando un certo periodo della loro cre​scita né al bisogno inevitabile e urgente di liberarsi dai loro genitori ma piutto​sto alla natura della loro storia passata e al carattere delle famiglie in cui sono allevati. Difficoltà di questo genere sono sociali piuttosto che biologiche o di sviluppo.
I conflitti possono cristallizzarsi in situazioni patologiche in cui le difficoltà nelle relazioni tra  i membri della famiglia, partico​larmente tra i genitori, si proiettano su uno o più figli costretti ad assumere il ruolo di capro espiatorio che permette la riconci​liazione degli altri. In tal caso, i figli sono spesso identificati in un ruolo deviante: il discolo, il pigro, il ribelle, il tossicodipendente, il pazzo, l'handicappato. In alcuni casi, i genitori accusano esplicitamente qualche figlio di essere la causa della loro man​canza di intesa. In altri, è il figlio stesso, in modo spesso incon​scio, che manifesta comportamenti devianti nella speranza di ri​conciliare i propri genitori. Le difficoltà emotive e comportamen​tali di un membro della famiglia possono quindi essere il sintomo di disfunzioni nel sistema familiare stesso, di difficoltà di tutti i membri. È su questo presupposto che si è sviluppata la terapia familiare.
Gli esiti dei conflitti tra genitori e figli possono esser al​quanto diversificati. In alcuni casi, essi favoriscono la ristruttura​zione delle relazioni familiari su un piano di maggiore parità. In altri, possono suscitare nell'adolescente, sensi di colpa e di an​sietà che provocano una regressione, l'abbandono degli sforzi per diventare autonomo. La stessa assenza di disturbi non è di per sé un segno di sviluppo sano: può manifestare solo l'infantilismo prolungato di un adolescente che non vuoi correre i rischi delle crescita e che si è passivamente rassegnato davanti alle barriere violente o ricattatrici che i genitori hanno elevato contro il suo sviluppo. La ribellione stessa è il segno della ricerca dell'autono​mia, non del raggiungimento di essa. Quando un adolescente fa qualcosa solo perché non lo vogliono i genitori, non perché gli piace, rimane dipendente da loro, non è autonomo.

L'ostilità verso i genitori può facilmente essere deviata verso altre persone. «L'espressione diretta dell'impulso ostile verso le persone o le situazioni che li provocano è sempre funzione delle forze inibitrici che sono simultaneamente in gioco. Quando sono i genitori a provocare l'aggressione, numerosi fattori limitano l'intensità della sua espressione: sentimenti di affetto, di colpevo​lezza, di rispetto, paura della vendetta, rinforzamento culturale del ruolo sacro dei genitori» [Ausubel 1954]. L'ostilità può quindi spostarsi verso i fratelli, le sorelle, gli insegnanti, gli adulti che hanno un posto di responsabilità.

4. La violenza
«Dopo la polizia e l'esercito la famiglia è forse il gruppo so​ciale più violento» affermano Gelles e Straus [1979] riferendosi alla società statunitense. Dal '68 in poi, da quando il movimento delle donne ha attirato l'attenzione sulle violenze subite da molte di esse all'interno della famiglia, si è presa coscienza che questo problema riguardava anche i figli e che era molto più esteso di quanto si pensasse. 
È difficile quantificare la frequenza dei maltrattamenti inflitti a bambini e adolescenti, non solo perché vengono rara​mente denunciati ma anche perché non sono facilmente distin​guibili dalle punizioni fisiche che molti ritengono legittime, al​meno quando vengono inflitte dai genitori. Le violenze sono più facilmente rilevabili negli ambienti poveri, più sottoposti al con​trollo poliziesco e costretti a ricorrere alle strutture ospedaliere pubbliche, ma esistono in tutte le classi sociali. L'autoritarismo, abitualmente, è più accentuato nella classe media anche se non si esprime necessariamente in violenze fisiche. Le cifre stimate dei bambini e adolescenti maltrattati variano in modo considerevole: vanno dai 200.000 ai 4,5 milioni di casi negli Stati Uniti mentre i casi conosciuti si aggirano sui 50.000 annui [Bybee 1979]. Se si prendono in considerazione le frequenze per età, si trova che sono più numerosi nei primi anni di vita e tra i 15 e 17 anni. Quasi la metà dei casi conosciuti riguardano adolescenti anche se questi rappresentano solo il 38% dei minori di età [Garbarino e altri 1979]. Di questi adolescenti una parte era già stata maltrat​tata nell'infanzia, altri invece solo nell'adolescenza. La violenza fisica è quindi utilizzata per reprimere la voglia di indipendenza dei giovani o comunque per risolvere i problemi che sollevano.

In una quarantina di storie di vita raccolte dai miei studenti nel 1985 sul tema della famiglia, 11 contengono episodi di vio​lenza. In alcuni casi i maltrattamenti iniziano già nell'infanzia, o perché il figlio è rifiutato, o semplicemente perché l'educazione è di tipo militaresco. Racconta una ragazza: «Mio padre, ufficiale nell'esercito, mi rapava a zero perché mi tiravo i capelli. I figli dovevano essere tutti quanti in fila, ordinati, sempre puliti. Biso​gnava mangiare tutto come diceva lui: al mattino, caffé fatto con orzo, il miele dentro al latte. Non avevi possibilità di scelta. Se non mangiavi te lo tirava in faccia, più di una volta mi ha tirato piatti, frittate, talvolta intere tavolate». Un ragazzo, anche lui fi​glio di un ufficiale, era picchiato regolarmente dalla madre e dal padre soprattutto perché non mangiava abbastanza. La madre lo considerava la causa della sua infelicità. Quando lo picchiava gli diceva: «ti dò una coltellata in pancia». Un'altra ragazza racconta che il padre picchiava lei e la madre, lanciando-loro in faccia tutto ciò che gli capitava sotto mano. Riassumerei la sua storia dicendo: «Mio padre mi ha sempre torturata». Una tortura fisica e allo stesso tempo morale perché il padre non cessava di ripeterle-«Tu non sei niente!».

In altri casi, la violenza è legata ai tentativi del figlio di emanciparsi. Un padre, ad es., picchia, al punto che bisogna chia​mare il medico, la figlia dodicenne con la quale ha avuto finora un buon rapporto solo perché si rende conto che si sta distac​cando da lui. Non rari i casi dei padri che ricorrono alla violenza per impedire alla figlia di andare con ragazzi. Dice una ragazza: «Avevo 14 anni. Una domenica mio padre mi ha visto per strada con due ragazzi. Gli ho detto: "papa, torno subito a casa". Lui ha cronometrato il tempo che ci voleva e come sono arrivata con dieci minuti di ritardo sotto casa mi ha stesa per terra dalle botte. Non mi ha più mandato a scuola per un mese. Poi si è to​talmente disinteressato di me, non mi ha più rivolto la parola, come se non esistessi. Ha delegato tutto a mia madre...». Qual​che volta, è il fratello maggiore che, in assenza del padre dece​duto, picchia la sorella minore «come e quando voleva. Mi ha fatto andare a scuola con un occhio nero e al mare con una stri​gliata nella schiena. Ero la sua valvola di sfogo».

Quali sono le conseguenze delle violenze fisiche sullo svi​luppo dei giovani? Mancano ancora gli studi in grado di dare una risposta soddisfacente a tale quesito. Dalle storie di vita emerge di nuovo una grande variabilità di conseguenze. Quando la vio​lenza inizia nell'infanzia e manifesta un rifiuto globale del bam​bino è probabile che egli non si satellizzerà attorno al genitore con tutte le conseguenze negative che comporta questo fatto [Ausubel 1952]. Ma le conseguenze negative possono esser attenuate quando il figlio o la figlia stabilisce buoni rapporti con l'altro ge​nitore.

Gli adolescenti maltrattati vivono spesso questa esperienza come manifestazione dell'odio dei genitori nei loro confronti, della loro volontà di annientarli: «Mi sentivo, sai, quando uno ti vuoi far del male, ti vuoi proprio ammazzare, ti vuoi proprio can​cellare», ricorda un ragazzo. Sono esperienze che, a loro volta, provocano l'odio verso il genitore, un odio spesso disperatamente mescolato all'amore. Esperienze di ansietà, di crisi, di senso di colpa. Esperienze che talvolta provocano l'identificazione con l'aggressore. Ragazze picchiate dal padre possono odiare tutti gli uomini, provare difficoltà insormontabili nei rapporti con i maschi. Una ragazza faceva risalire alla violenza che le aveva fatto subire suo padre, l'avversione che risentiva per tutti gli uomini, il panico che provava quando uno le offriva l'amicizia, il fatto di usarli per sfogo sessuale senza rapporti affettivi, come per vendi​carsi. Si rendeva conto che se non fosse riuscita a riappacificarsi con il padre non sarebbe mai riuscita a stabilire rapporti soddi​sfacenti con gli uomini. Tutti i giovani che hanno subito delle violenze hanno tentato di dare un senso alla loro esperienza cer​cando di capire i motivi del comportamento dei genitori.
Una forma particolare di violenza è costituita dall'incesto, esperienza che non raramente inizia già nella fanciullezza e può durare per lunghi anni. Silver e altri [1983] hanno trovato che il 46% di un gruppo di donne che avevano subito violenze car​nali in famiglia ha tentato il suicidio, che l'80% ha dovuto chie​dere l'aiuto di psicologi. Molte ricordavano questi episodi quando avevano rapporti sessuali. Alcune sono riuscite a com​prendere il comportamento del padre, ma altre no e continua​vano a preoccuparsi per l'accaduto, a chiedersi il perché anche in età adulta.
Le violenze fisiche riguardano solo un numero ridotto di fa​miglie. Ma l'omertà che ricopre questi fatti, il     ricorso probabil​mente più frequente a violenze psichiche, sono il sintomo di un atteggiamento culturale più generalizzato che trova normale la   subordinazione dei giovani e legittimo l'uso di mezzi coercitivi  per mantenerla.


5. La crisi dei genitori
Alle difficoltà dei loro figli i genitori possono rispondere con una crisi speculare che riattiva il proprio     passato adolescenziale, aumenta l'ansietà e mette in atto vari meccanismi di difesa (Braconnier e Marcelli  1982]. Sono state avanzate vane spiegazioni dell'ostilità di certi genitori nei confronti dei loro adolescenti e degli ostacoli che frappongono alla loro emancipazione. Elenco brevemente le principali ragioni:
1)
L'emancipazione dell'adolescente segna la fine di un pe​riodo in cui i genitori si sentivano utili per il loro figlio e la delu​sione è tanto più grande se avevano centrato la loro vita esclusi​vamente su di lui.
 
 2) Conoscono bene, o credono di conoscere bene, il loro fi​glio, le sue debolezze e hanno paura di lasciarlo affrontare la vita da solo; possono anche aver paura che faccia qualcosa che diso​nori la famiglia.

3) C'è la lunga abitudine di circa dodici anni di dominio che impedisce loro di prendere coscienza dei cambiamenti che avven​gono nella persona del loro figlio e della necessità di trattarlo in modo diverso. 
4) Altra causa di difficoltà è il semplice fatto che Ì genitori sono adulti, rappresentanti di una classe di età privilegiata che impedisce ai giovani di accedere al loro status. Difficoltà legate
anche al conflitto dì generazioni, più acuto nei tempi di cambia​mento sociale rapido, alle incomprensioni e conflitti di interesse legate alle differenze di età.
5) Secondo Friedenberg [1959],  lo slittamento dai metodi educativi autoritari a quelli democratici, che esigono che gli adulti rispettino i giovani come persone di uguale valore, suscita
in loro paura e un'ostilità accresciuta che si manifesta in modi in​diretti come la seduzione e la manipolazione.
6) Pearson [1958] vede nei conflitti tra gli adolescenti e i ge​nitori l'urto tra due narcisismi.
Il genitore inconsciamente vede il proprio figlio, qualsiasi sia la sua età, come un'estensione di sé stesso. Di conseguenza egli desidera che il figlio ri​fletta quegli aspetti di sé che gli piacciono e non gli altri. Inconsciamente, egli desidera che non ci sia tra lui e suo figlio una separazione. Se il figlio non rie​sce, in minima parte, a realizzare le sue aspettative egli risente di una ferita al suo orgoglio... Inoltre prova risentimento se il figlio manifesta comportamenti che gli dispiacciono in se stesso. In modo inconscio, il genitore di un adole​scente ha sempre l'orgoglio ferito e soffre di risentimento. A livello cosciente però pensa che è per il bene del figlio che tenta di cambiarlo.

7) Altre cause di difficoltà vanno ricercate, secondo autori freudiani, nella riattivazione del complesso edipico e nel rafforza​mento delle difese contro l'incesto. E plausibile, infatti, che l'at​trazione incestuosa tra genitori e figli aumenti quando questi ultimi raggiungono la pubertà anche se, di solito, non supera la so​glia della coscienza. Braconnier e Marcelli [1979] vedono nelle numerose proibizioni imposte dai genitori ai  loro  figli adole​scenti, particolarmente in campo sessuale, uno spostamento dei
propri problemi edipici. Altre manifestazioni delle tendenze ince​stuose si rivelano nella gelosia, non rara, dei padri nei riguardi delle loro figlie adolescenti, nella sorveglianza morbosa, nelle li​mitazioni alla libertà di movimento nel tempo e nello spazio, nella denigrazione dei ragazzi con cui si mette la figlia, e, come già abbiamo visto, nella violenza fisica. In modo analogo, Pear​son [1958] interpreta le reazioni ostili degli adolescenti verso i genitori come meccanismo di difesa contro la risorgenza delle tendenze edipiche.
8) L'adolescenza dei figli risveglia anche nei genitori la pro​pria adolescenza, spesso con una identificazione a rovescio. Una ragazza raccontava che quando aveva 14 anni sua madre aveva incoraggiato i suoi rapporti, anche sessuali, con un ragazzo tossi​codipendente più grande. La madre stessa gestiva questo rap​porto non facile e attraverso la figlia viveva una storia d'amore che fungeva da compensazione per i rapporti insoddisfacenti con il marito.
D'altra parte, come osserva Jersild [1957],
i genitori di un'adolescente sono loro stessi adolescenti se hanno conflitti e problemi non risolti che risalgono a] tempo della loro adolescenza, come pro​blemi che si riferiscono al sesso, al lavoro, alla responsabilità per sé e per gli altri, agli atteggiamenti verso l'autorità e problemi simili. In un certo senso stanno sempre lottando con la propria adolescenza se sono molto dipendenti dall'opinione degli altri, non si fidano del proprio giudizio, sentono il bisogno di aggrapparsi ad altri per essere appoggiati in ciò che pensano o decidono di fare. Tali genitori si sentiranno probabilmente minacciati quando un figlio o una figlia adolescente presentano problemi che sono tanto simili ai loro pro​blemi.
9) Possono anche subentrare nei genitori gelosie più o meno inconsce per la gioia, la vitalità, la bellezza dei giovani, la loro disponibilità, vera o presunta all'amore.
6- II ruolo di padre e di madre
Spesso è la madre, soprattutto quando non lavora, che si as​sume il ruolo principale nell'educazione dei figli; è quindi con lei che possono più facilmente sorgere i conflitti durante l'adole​scenza. Il padre è spesso visto come figura più autoritaria con la quale è più difficile confidarsi ma che allo stesso tempo garanti​sce più sicurezza. Il padre è talvolta percepito come assente. «Mio padre era un fantasma», dichiara una ragazza. Qualche volta la madre fa da mediatrice tra padre e figli, diventa complice della loro libertà. Ma i ruoli non sono gli stessi in tutte le famiglie: talvolta è il padre che è maggiormente presente ai figli, che gioca con loro, segue i loro studi, si preoccupa della loro educazione e di loro problemi.
Negli ultimi due decenni, l'analisi delle relazioni tra madre e figlia è stata approfondita dal movimento delle donne. Afferma Friday [1977] «Non esistono altre due persone che abbiano una simile possibilità di sostegno e di identificazione e nessuna rela​zione umana è cosi reciprocamente limitante». Una madre, fru​strata nella sua affettività trasmette alle figlie il disgusto della sessualità e degli uomini e un odio nei confronti di se stesse e delle altre donne. La Friday inizia il suo saggio con queste parole: «Ho sempre mentito a mia madre e lei a me». La menzogna fon​damentale riguarda il sesso perché la madre manifesta alla figlia solo i suoi aspetti materni e non si rivela come donna con le sue esigenze affettive e sessuali. Trasmette in tal modo la sensazione che il sesso è un pericolo e deve esser soffocato. Varie ricerche hanno messo in luce che le madri hanno più conflitto con le figlie che con i figli perché inconsciamente disprezzano il proprio sesso.
7. Ragazze e ragazzi
L'educazione differenziale ai ruoli maschili e femminili, ini​ziata fin dalla nascita, viene portata a      compimento durante l'ado​lescenza. Molto spesso il menarca segna l'inizio di una serie di re​strizioni per le ragazze, nelle loro uscite, nella scelta degli amici, nella vita affettiva. I genitori sono preoccupati che la figlia di​venti troppo indipendente e soprattutto che abbia relazioni ses​suali. Inoltre le ragazze vengono spesso maggiormente associate ai lavori di casa. Certamente, oggi, soprattutto nella piccola e media borghesia, anche i maschi partecipano ai compiti domestici ma spesso solo in modo parziale. Esistono ancora molte famiglie, soprattutto negli ambienti popolari, in cui il lavoro di casa pesa unicamente sulle donne. Questi lavori sono imposti alle ragazze per prepararle al loro ruolo di casalinghe. È presente, in molte fa​miglie, uno sfasamento tra il ruolo moderno della donna nella so​cietà e il tipo di trattamento tradizionale che viene ancora riser​vato alle figlie adolescenti.

Non c'è quindi da stupirsi se le ricerche rivelano che le ra​gazze hanno, in media, conflitti più numerosi      con i propri genitori.. Mentre per  i maschi, i conflitti vertono su privilegi specifici della crescita (ad esempio  il guidare la macchina) su aspetti della vita quotidiana (comportamento in casa, studio), per le ragazze, toccano temi più larghi dell'emancipazione quali la frequentazione dei ragazzi, le uscite e l'orario di rientro, il fumare, il bere, la partecipazione ai lavori di casa (Rosenthal 1984)

     8. La cultura    

... Le relazioni tra genitori e figli adolescenti sono fortemente condizionati dall'epoca storica, come già abbiamo visto nel primo capitolo, e dalla cultura.
Il vissuto dell'adolescenza subisce l'influsso della cultura, dell'economia, che caratterizzano ogni regione d'Italia. Lo sviluppo capitalistico, privilegiando l'industrializzazione del Nord e trascurando perfino l'ammodernamento dell'agricoltura nel meridione, ha qui determinato una disoccupazione e un'emigra​zione di massa nonché il persistere di una mentalità più tradizionalista. Certo, il meridione non è una realtà omogenea: ci sono differenze tra città e campagna, tra i luoghi frequentati dai turisti e quelli che rimangono isolati, tra fami​glie agiate e colte e le altre. Ma nell'insieme si può dire che è più difficile vivere l'adolescenza al sud che al nord... Soprattutto nei piccoli paesi dell'entroterra e nelle classi meno abbienti, permane una tradizione maschilista che pesa non solo sulle ragazze, confinate nel loro ruolo tradizionale e gelosamente cu​stodite nella loro illibatezza, ma anche sui ragazzi, costretti ad adeguarsi al modello disumano di maschio cacciatore e dominatore. Le ragazze vengono educate al loro ruolo di casalinghe al servizio dei maschi, represse nella loro affettività e nella loro sessualità, rinchiuse in casa, spesso impedite nel proseguire gli. Studi oltre la scuola dell'obbligo. I maschi vengono incoraggiati ad esercir tare il loro potere sulle donne della famiglia, a custodire l'integrità fisica e morale delle sorelle, mentre tentano di aver rapporti sessuali con ragazze più libere, che perciò disprezzano e non vorranno sposare. In alcune famiglie verso i sette-otto anni le ragazze ricevono già i primi capi di corredo: vengono cosi sollecitate ad identificarsi col modello ideale di sposa e madre cui già si preparano imparando a svolgere le mansioni domestiche e i lavori «femminili». Nelle classi più povere ai lavori casalinghi si affiancano spesso quelli dei campi. Q matrimonio segna il passaggio dalla sottomissione all'autorità del padre e dei fratelli a quella del marito.
Le ragazze che continuano a studiare, specie se hanno la possibilità di frequentare l'università in città lontane, hanno maggiori opportunità di emanci​parsi, ma ciò avviene con enormi difficoltà, tra sensi di colpa e rotture dolo​rose con la famiglia. Spesso sono costrette a vivere una duplice vita: quella tradizionale in famiglia e al paese e quella emancipata quando sono fuori.
Un'altra difficoltà considerevole per molti adolescenti del sud è costituiti» dall'assenza della figura paterna nelle famiglie e nei paesi devastati dall'emigrazione, paesi di sole donne, vecchi e bambini, dove le madri hanno la tendenza a diventare iperprotettive e gli adolescenti maschi ad assumere presto il ruolo di capo famiglia (Lutte 1984a).       
9. Figli lavoratori, disoccupati e studenti
Lo status occupazionale dei figli condiziona senz'altro i loro rapporti con i genitori. Il lavoro favorisce il processo di emanci​pazione e spesso riduce il numero e la gravita dei disaccordi con i genitori. Per una ragazza, l'occupazione può essere l'occasione di una presa di coscienza della sua condizione di donna che la spinge a richiedere la parità tra i sessi all'interno della famiglia. Il lavoro ha questo effetto liberatorio non solo perché permette una certa indipendenza economica ma anche perché cambia interiormente il giovane e gli atteggiamenti degli altri verso di lui: si sente più grande, ha più fiducia in sé, è più sicuro di sé. Talvolta però può essere il desiderio di una maggiore autonomia che spinge i giovani a lavorare piuttosto che a continuare a studiare.

La disoccupazione può avere effetti diversificati a seconda dei sessi perché spesso i genitori accettano più facilmente la man​canza di lavoro della figlia che non quella del figlio. L'esperienza di disoccupazione in alcuni casi è fonte di tensioni e conflitti in famiglia, ma può anche ridurre i contrasti rendendo i figli più di​pendenti, non solo perché ricevono dai genitori i soldi per il tempo libero, ma anche perché non di rado si sentono colpevoli nei confronti dei genitori per il fatto di pesare su di loro. Ma questa apparente sottomissione non raramente troverà uno sfogo fuori casa, in atti di vandalismo e di aggressività.

Gli studenti, infine, acquistano più facilmente gli strumenti intellettuali che favoriscono il processo di emancipazione. Pos​sono anche contare più facilmente sull'appoggio del gruppo nell'affrontare il processo di autonomizzazione, ma devono pagare i loro privilegi con una dipendenza prolungata, dipendenza econo​mica che non è senza risvolti psichici e che spesso ritarda il pro​cesso di maturazione della personalità.
10. Figli handicappati
Gli adolescenti handicappati si affacciano all'adolescenza con una storia di rapporti problematici con i genitori. La relazione con la madre assume nell'infanzia un'importanza ancora più grande che per i figli «normali» [Mannoni 1964]. La madre tenta di riappropriarsi del figlio fisicamente diverso, e per ciò sba​gliato, e tende a considerarlo come mai nato. «Il suo corpo non gli appartiene. Rappresenta una parte del corpo materno» [Am​maniti 1982]. Spesso la madre è perseguitata da sensi di colpa che la spingono ad essere iperprottettiva. Il figlio anche può sen​tirsi colpevole del proprio handicap o attribuirne la responsabi​lità alla madre e allo stesso tempo attaccarsi morbosamente ad essa, sua unica protezione contro i pericoli esterni. Si sviluppa in tal modo un groviglio di legami ambivalenti di amore (manifesto e conscio) e di odio (rimosso e quindi inconscio) che complicano notevolmente il processo di emancipazione durante l'adole​scenza.
Nei confronti della diade madre-figlio il padre si sente (e viene) spesso estromesso e delega alla madre tutta l'educazione del figlio, incrementando i suoi interessi nell'ambiente esterno, nel lavoro e nelle amicizie. I suoi rapporti con il figlio, spesso, ri​mangono superficiali e formali e si limitano frequentemente a ri​solvere i problemi pratici che il ragazzo incontra. Gli stessi fra​telli e sorelle rimangono coinvolti in questa problematica, «pos​sono venire trascurati in favore del figlio handicappato, possono subire eccessive richieste per compensare gli insuccessi dell'han​dicappato e più avanti nell'età possono esser imbarazzati dalla presenza dell'handicappato in famiglia e riluttanti a portare gli amici in casa» [Shakespeare 1975].
L'adolescente handicappato deve affrontare difficoltà più nu​merose e intense per emanciparsi dai suoi genitori. Spesso non è in grado di sopportare una separazione da essi e continua a di​pendere dalla loro approvazione e dal loro sostegno. Gli riesce più difficile risolvere il complesso edipico non solo perché è du​rato più a lungo il rapporto simbiotico con la madre ma anche perché prova maggiori difficoltà a entrare in rapporti di amicizia e di amore con gli altri. Il processo di responsabilizzazione del ragazzo handicappato talvolta viene ostacolato dai genitori che preferiscono tenerselo in casa piuttosto che tentare di inserirlo in una scuola o in un'attività professionale.
Di fronte a tante difficoltà il giovane disabile può reagire con comportamenti regressivi o aggressivi. In altri casi, invece, so​prattutto se ha potuto contare sull'aiuto di una famiglia e di una comunità capaci di favorire il processo di autonomizzazione, egli riesce ad accettarsi, a diventare autonomo, sicuro di sé, capace di rapporti di amicizia e di amore.
Uno studio attento della complessità del reale non può non mettere in rilievo l'immensa variabilità delle    situazioni familiari. Citerò alcuni esempi tratti da storie di vita.
Ci sono le famiglie in cui, per vari motivi, manca il padre o la madre. L'assente è spesso rimpianto, talvolta     odiato, non rara​mente idealizzato. La figlia di una ragazza madre si inventava un padre, per non sentirsi inferiore alle sue compagne, e nella sua fantasia egli risolveva tutti i suoi problemi di adolescente.
In alcune famiglie c'è una nonna, un nonno, altri parenti la cui presenza può avere effetti contraddittori a seconda della loro personalità e del ruolo che ricoprono nel sistema familiare. Ci sono nonne che continuano a dominare i figli e impongono ai ni​potini lo stile educativo di un tempo. Ma le situazioni non sono mai cosi schematiche: una ragazza racconta che la nonna, al​quanto rigida nel controllo della nipotina, cambiò radicalmente appena questa ebbe il suo primo ragazzo, diventando sua complice e imponendo ai genitori di accettare il «fidanzato». Tal​volta, in assenza del padre, è il nonno che assume il ruolo pa​terno a tutti gli effetti diventando la figura da cui emanciparsi durante l'adolescenza.

Bisogna accennare anche a tutte le diversità dovute alla pre​senza o meno di fratelli e sorelle, al loro numero, alla loro età. I rapporti tra fratelli e/o sorelle sono complessi e diversificati: rap​porti di amore e di odio, di gelosia, di rivalità, di identificazione, di protezione-dipendenza, di dominio-sottomissione, di compli​cità. Sono rapporti che non rimangono stabili ma si evolvono con la storia della famiglia.
A complicare ulteriormente il problema si presentano gli eventi eccezionali. Nelle storie che ho raccolto quello più citato è la morte di uno o di entrambi i genitori, evento traumatico che ha spesso conseguenze drammatiche nella vita dei figli. Alcuni ri​muovono la morte, non ne parlano mai, non vi pensano, hanno l'impressione che i genitori siano in viaggio e che torneranno un giorno. Ma i problemi permangono nell'inconscio e si manife​stano in ansietà e turbe varie. Non sono rari i sensi di colpa verso il genitore scomparso, il risentimento verso quello soprav​vissuto che si vorrebbe, nei momenti di conflitto, morto al posto dell'altro. Abitualmente l'adolescente idealizza il genitore as​sente, pensa che la sua presenza avrebbe reso tutto pili facile. Al punto che in certi casi il risentimento può rivolgersi al genitore deceduto come se fosse sua la colpa di non essere più in vita. In altri casi è Dio che è reso colpevole e questo sentimento può pro​vocare o accelerare il passaggio dalla fede all'ateismo. La scom​parsa di un genitore può provocare una depressione, spingere l'a​dolescente a isolarsi, a intrattenere fantasie e suicidio, a diven​tare incapace di gioire di momenti di felicità. Altre volte questo evento spinge l'adolescente ad assumere il ruolo materno o pa​terno e talvolta segna l'inizio di una nuova fase della vita. Non è neanche raro che un adolescente, privo di un genitore, lo ricerchi in un ragazzo o una ragazza più grande di cui si innamora. Si tratta di un'esperienza abitualmente transitoria, anche se può ri​petersi, che può aiutare l'adolescente ad affrancarsi dalla dipen​denza emotiva da un genitore scomparso. L'assenza di una per​sona, in alcuni casi, si rivela quindi più incombente della sua stessa presenza.
Altri eventi non normativi sono la malattia grave di un geni​tore, che spinge spesso alla riconciliazione in caso di conflitto, l'abbandono della famiglia da parte di un genitore, la separazione dei genitori, eventi che possono provocare reazioni simili a quelle osservate in caso di morte: l'adolescente si sente abbandonato,
tenta di dare un senso a questa esperienza, si chiede quali siano le sue responsabilità, può sentirsi in colpa. Anche i figli che ven​gono a conoscenza di una relazione extrafamiliare di un genitore si sentono spesso in pericolo di essere abbandonati e provano sentimenti ambivalenti di amore, che li spinge a cercare la presenza di quel genitore, e di odio per ciò che fa soffrire all'altro genitore e al figlio. Ci sono anche i genitori che si risposano, al​tro evento dalle conseguenze profonde sullo sviluppo dei figli adolescenti.
.
12. La famiglia nei progetti di vita degli adolescenti
Malgrado le difficoltà che spesso gli adolescenti incontrano nella loro famiglia, questa rimane l'istituzione sociale maggior​mente apprezzata dai giovani, come hanno provato tutte le ricer​che recenti sull'argomento e la formazione di una famiglia è uno degli aspetti principali dei progetti di vita della maggior parte dei giovani. «Nove giovani su dieci si prospettano un futuro di madri e  padri in una famiglia di piccola dimensione» [Cavalli 1984].
Molti giovani non intendono tuttavia riprodurre il tipo di fa​miglia che hanno conosciuto. In una ricerca di Di Giorgi [1986] basata sulla raccolta di storie di vita di 150 studenti dai 15 ai 25 anni del centro-sud dell'Italia, tutti i giovani hanno dichiarato di voler ridefinire all'interno della famiglia che intendevano for​mare i rapporti tra gli sposi e tra i genitori e i figli. Della famiglia che hanno conosciuto criticano l'etica del sacrificio che pesa so​prattutto sulla donna, i rapporti autoritari, l'educazione sessuofobica. Tuttavia ritengono la famiglia un'istituzione valida e neces​saria a condizione che rispetti le esigenze di ciascun membro e favorisca lo sviluppo della personalità. Solo una minoranza, pro​veniente dai ceti privilegiati e con alto grado di scolarità, è favo​revole alla convivenza e quasi tutti si dichiarano contrari alla coppia aperta.
I giovani che hanno avuto rapporti buoni con i genitori sono più favorevoli alla famiglia. Nel rapporto di coppia, essi danno importanza all'amore, al sesso, alla parità, al rispetto, alla fiducia e alla responsabilità e disponibilità mentre trovano necessario nel rapporto con i figli, il rispetto, la libertà, la responsabilità, il dia​logo, la sincerità, però senza confusione dei ruoli e senza rinun​ciare a una disciplina esigente ma democratica.
Anche se certe forme di convivenza alternativa alla famiglia tradizionale, sperimentate sull'onda della contestazione studente​sca attorno agli anni '70, come le comuni, in cui talvolta vigeva l'amore libero, sono sparite assieme al movimento da cui trae​vano origine, esistono tuttora altri modi di stare insieme che sa​rebbe importante studiare in modo approfondito. Mi riferisco in particolare alle numerose comunità d'accoglienza sorte in Italia nell'ultimo decennio, in cui vivono giovani emarginati, tossicodi​pendenti, etilici, handicappati assieme a giovani volontari e ad adulti. Sono esperienze di vita che si inseriscono in progetti al​ternativi di società, che spesso sono collegate a cooperative di la​voro, in cui si tenta di vivere un modo diverso di coabitare e di lavorare.
Vorrei descrivere l'esperienza di famiglie alternative pro​mosse dal movimento Capodarco, che trae la sua denominazione dalla località marchigiana dove ha preso origine nel 1966 un'e​sperienza di vita tra persone handicappate e persone «sane». (Mi sento a disagio nell'utilizzare questa terminologia perché conosco l'immensa ricchezza di sensibilità e di umanità di molti «handi​cappati» e gli handicap di mente, di cuore e di umanità di molte persone «sane»). I membri della comunità di Capodarco, co​scienti degli inconvenienti delle esperienze di convivenza estese a molte persone, decisero di formare gruppi più ristretti. Si tratta di esperienze molto diverse tra di loro ma che si possono rag​gnippare in tre tipi: ci sono le «famiglie aperte» formate da una coppia con uno o più figli che accoglie persone emarginate, come bambini in affidamento. Esistono anche «gruppi famiglia», com​posti generalmente da una decina di persone, di cui una parte più emarginata. Questi gruppi si distinguono a loro volta tra di loro a seconda che si formino o meno attorno a una coppia che ripro​duce all'interno i ruoli di madre e padre.

Queste nuove esperienze sono diverse dalla famiglia tradizio​nale per molti motivi. Prima di tutto sono uniti tra di loro in un movimento più vasto. Esiste una solidarietà economica che assi​cura a ogni gruppo l'essenziale per vivere. Inoltre molte persone lavorano nelle cooperative del movimento. Laddove vari gruppi abitano non troppo lontani gli uni dagli altri, certi servizi, come la cucina del pasto principale, sono comunitari, ciò che libera il tempo per altre attività, tanto più che per lo stesso motivo l'ora​rio lavorativo delle cooperative finisce alle ore 14. La solidarietà tra i gruppi permette anche di ridurre la costrizione che caratte​rizza la famiglia normale: un giovane che non si sente a suo agio in un gruppo ha la possibilità di trasferirsi in un altro, soprat​tutto in caso di gravi incompatibilità tra le persone. Il movi​mento permette anche un confronto continuo sulla convivenza, sui problemi educativi, sulle difficoltà che sorgono: le famiglie aperte e i gruppi famiglia sono quindi in continua evoluzione, in incessante ricerca e non fossilizzati in schemi rigidi. Altra caratteristica importante di questa esperienza è l’inserimento in un progetto di società diversa, fondato sulla condivi​sione e la partecipazione, particolarmente con i più emarginati, la non violenza, la parità: tutti valori antagonisti a quelli predomi​nanti nella nostra società. Il progetto di società universale, che si esprime nella solidarietà con i popoli del terzo mondo, viene con​cretizzato sul territorio locale. I gruppi, infatti, partecipano alla vita del quartiere e del paese in cui sono inseriti, intervengono nella scuola, promuovono iniziative locali di solidarietà con gli emarginati. Si oppongono quindi alla tendenza dominante nella maggior parte delle famiglie di rinchiudersi, n modo egoistico, in se stesse. Il carattere innovativo di queste nuove «famiglie» si di​mostra  anche  nelle  loro  scelte  anticonsumistiche:  essenzialità della casa e dell'arredamento, rinuncia ai viaggi di nozze, scelta del lavoro come servizio e non come mezzo di arricchimento e di promozione sociale.

La presenza, in questi gruppi, di giovani che hanno avuto esperienze più dure di emarginazione, come gli handicappati che sono stati repressi nel loro bisogno di autonomia, di affetto, di sesso, e che all'interno del gruppo hanno preso coscienza dei loro diritti di persona — sono frequenti, ad es., nel movimento di Ca-podarco i matrimoni di persone handicappate con altre persone sane o handicappate — rende il gruppo più sensibile ai meccani​smi di oppressione operanti nelle famiglie normali, I bambini cre​scono a contatto con molte persone — tanto più che un gruppo è un centro di attrazione per molti — e non sono limitati al solo contatto soffocante con la madre. Quest'ultima non è rinchiusa nel suo ruolo di madre o di casalinga, spesso lavora, comunque partecipa alle attività sociali del gruppo, e i lavori domestici sono ripartiti tra tutti i membri. L'ambiente educativo è quindi più fa​vorevole ai diritti del bambino, considerato non come oggetto di proprietà dei genitori ma come persona con i propri diritti e i propri bisogni, associato sempre più, man mano che cresce, alle decisioni e ai lavori del gruppo.

Molti giovani sognano di cambiare la famiglia solo con la loro buona volontà e non riescono, il più delle volte, che a riprodurre l'esistente. Esperienze come quella del movimento di Capodarco insegnano che per cambiare in profondità la famiglia bisogna aprirsi ai più emarginati in una prospettiva di società più fra​terna.
VIII. La scuola
La scuola secondaria è l'istituzione per eccellenza degli adole​scenti al punto che, nelle rappresentazioni comuni, giovani e stu​denti sono spesso sinonimi. In Italia, la scolarizzazione di massa a livello della scuola secondaria si è sviluppata soprattutto nel do​poguerra. Nel 1962, è stata istituita la scuola media inferiore unificata e obbligatoria per tutti, e dal 1951 al 1971, il numero degli studenti delle scuole secondarie superiori è aumentato di sei volte e quello degli universitari di cinque volte. Tra i 14 e i 18 anni, più della metà dei giovani è iscritta alla scuola; tra i 19 e i 24 anni il tasso di scolarizzazione è di circa il 5% [Zuliani 1979].
Non si può studiare l'adolescenza senza prendere in conside​razione la scuola. Quali sono gli scopi principali assegnati dalla società alla scuola? Prima di tutto, la scuola è un mezzo di inte​grazione sociale [Bowles e Gintis 1982], uno strumento di so​pravvivenza culturale destinata a perpetuare e ad incrementare i valori, i modi di relazioni tra le persone, l'organizzazione tipica di ogni società [Ausubel e altri 1977]. Oltre a questa funzione ideologica la scuola deve trasmettere le conoscenze e gli stru​menti intellettivi, le competenze necessarie per il mantenimento e lo sviluppo della cultura e della tecnologia.

Nell'ideologia ufficiale dei paesi occidentali si afferma spesso che lo scopo della scuola è anche di offrire ad ogni individuo op​portunità uguali di riuscita nella vita e di provvedere a uno svi​luppo integrale della persona nei suoi aspetti fisico, cognitivo, emotivo, estetico, morale, sociale, ecc.
1- La scuola, istituzione di dipendenza dei giovani
La scuola è l'istituzione principale della dipendenza e della Marginalità dei giovani e del controllo sociale su di loro. Prima di tutto perché li separa dal mondo della produzione e prolunga la loro dipendenza economica dai genitori. Il controllo sociale è assicurato dalla frequenza obbligatoria per molte ore al giorno durrante numerosi anni, ciò che fa dire a Illich [1970] che la scuola il luogo di detenzione dei giovani. Inoltre, la scuola lascia poco spazio alla partecipazione degli adolescenti: i programmi di stu​dio sono stabiliti dal ministero della pubblica istruzione e l'inse​gnamento è per lo più di tipo autoritario. Lo studente è spesso ri​dotto al ruolo di ricettore passivo, di consumatore, che deve assi​milare quanto dice l'insegnante e dimostrarsi capace di riprodurlo all'esame. Anche l'organizzazione della vita scolastica e la disciplina sono nelle mani degli adulti.

Secondo Illich [1970], la scuola in tal modo impone ai giovani lo status di bambini, favorisce l'immaturità e l'irresponsabilità, abitua alla sottomissione, al rispetto delle gerarchie, alla soppor​tazione di cose sgradevoli. La scuola, continua Illich, sogna di un modellaggio totalitario degli studenti perché vuole non solo inse​gnare ma anche educarli, ossia orientare la loro vita. Con il suo carattere sistematico e organizzato, schiavizza con più efficacia della famiglia, dei mezzi di comunicazione di massa e dell'eser​cito. L'iniziativa personale, la capacità e la gioia di assumere re​sponsabilità, di pensare in modo autonomo, di crescere e rendersi responsabile della propria crescita, sono incompatibili con il si​stema scolastico. La sottomissione alla disciplina, inoltre, abitua al servilismo: il giovane che la accetta sarà abituato al confor​marsi alla disciplina del mondo del lavoro e non sarà tentato di ribellarsi contro l'ordine stabilito.

La scuola mantiene la subordinazione instaurando un rap​porto di dominio-sottomissione tra adulti e giovani nell'insegna​mento e nei rapporti interpersonali. E probabile che l'ideologia della subordinazione venga anche veicolata nel contenuto dell'in​segnamento, nel modo con cui esso rappresenta i giovani. Pur​troppo questo settore è ancora inesplorato mentre disponiamo di indagini sul carattere classista e sessista dei libri di testo. Sarebbe utile svolgere indagini sulle rappresentazioni sociali dei giovani, ad es., sul modo con cui vengono presentati (o meno) nei libri di storia. La storia della gioventù non fa parte dei programmi e in tal modo gli adolescenti vengono deprivati della possibilità di di​ventare consapevoli delle cause reali della loro emarginazione
2 La scuola può aiutare i giovani a autonomizzarsi
La scuola tuttavia può fornire ai giovani. strumenti importanti di emancipazione. Prima di tutto tramite le relazioni che si legano tra studenti e insegnanti. In una fase di distacco dai genitori che  comporta ansietà e sensi di colpa, l'identificazione con un insegnante o almeno l'amicizia e il sostegno che costui può offrire, possono facilitare il processo di autonomizzazione. Gli insegnanti possono anche proporre modi di comportamenti adulti in un tempo in cui gli adolescenti devono abbandonare i modelli dell'infanzia.
Le relazioni tra adolescenti e insegnanti possono essere molto diversificate a seconda delle loro personalità. Molte ricerche hanno rilevato che, nel valutare i loro insegnanti, gli studenti sono sensi​bili tanto alle qualità umane che a quelle didattiche. Nel determi​nare le simpatie e antipatie i tratti personali prevalgono. Molti stu​denti sono convinti che il potere degli insegnanti, che si può mani​festare in valutazioni, in bocciature, in sanzioni disciplinari, rende più difficoltoso il rapporto con loro. Sono, in maggioranza scontenti delle strutture autoritarie della scuola e preferiscono gli inse​gnanti democratici [Collettivo studentesco 1977]. Ma le pratiche autoritarie sembrano ancora diffuse e possono suscitare reazioni di​verse: talvolta i giovani, soprattutto le ragazze provenienti dalla classe media, che attribuisce molta importanza alla riuscita scolastica, l'accettano; talvolta invece reagiscono con un'aggressività e un'ostilità manifeste, altre volte con un sabotaggio passivo o l'ab​bandono della scuola [Ausubel 1977]. Spesso i valori insegnati in modo autoritario non vengono assimilati. Comunque l'autoritari​smo ha effetti deleteri sulla coesione e sulla solidarietà del gruppo, provoca un'ostilità non verso l'insegnante ma verso i compagni, rende più difficile la cooperazione. Nelle scuole, invece, dove si tenta di democratizzare le relazioni tra insegnante e studenti, per​mettendo a questi ultimi di partecipare alle decisioni sulla gestione della scuola, i programmi e la disciplina, si è notato che i giovani si dimostrano più autonomi e responsabili [Ausubel 1977].
L'alienazione tra adolescenti e adulti si ripercuote nelle rela​zioni tra insegnanti e studenti. È stato    ripetutamente dimostrato che la percezione che gli insegnanti hanno dei loro allievi è spesso poco precisa durante l'adolescenza. E ciò è dovuto al fatto che gli adulti conoscono poco i valori e le norme predominanti nel mondo dei giovani. Tra di loro manca spesso una relazione esistenziale e i docenti sono costretti a interpretare il comportamento dei loro studenti a seconda del loro valore apparente e dal proprio  punto di vista. In questa interpretazione, i ricordi della propria adolescenza, le norme della classe sociale alla quale appartengono e i requisiti della situazione scolastica tendono a falsare il giudizio [Ausubel 1954-Lutte 1964].
E più facile per gli adolescenti opporsi agli insegnanti che ai ge​nitori ai quali sono vincolati da più profondi legami affettivi. Ciò facilita l'apprendimento di comportamenti indipendenti dall'a​dulto. Gli insegnanti hanno generalmente meno influsso sui gio​vani che non i genitori e i compagni [Coleman 1961]. Ciò non signi​fica che alcuni insegnanti non possano esercitare un influsso deter​minante, in modo positivo o negativo, su qualche loro studente. Gli insegnanti non reagiscono allo stesso modo a tutti i loro allievi e gli allievi a tutti i loro insegnanti. S'intrecciano tra di loro legami di​versificati di amore, di odio, di simpatia o antipatia, di attrazione o ripulsione.
L'insegnante — scrive Blos [1941] — confrontato quotidianamente con i gio​vani, reagisce al loro comportamento nei termini delle lotte che ha sostenuto nella propria adolescenza. Questo rende spesso conto della sensibilità dell'insegnante, della sua consapevolezza selettiva dei problemi degli adolescenti del suo gruppo, della sua inusuale comprensione di un adolescente e della sua totale incomprensione di un altro. Egli prova curiosamente simpatia per alcuni studenti ed è in modo irragionevole disturbato da altri, interpellato da certi comportamenti e irri​tato in modo sproporzionato, angosciato e anche minacciato da altri. Reagisce, fino a un punto che egli raramente sospetta, in termini dei suoi bisogni umani e dei suoi problemi personali.
Ma anche gli studenti proiettano i loro problemi personali, par​ticolarmente quelli con i genitori, nelle relazioni con gli insegnanti. La situazione d'esame, ad esempio, provoca spesso un'ansietà spro​porzionata che può talvolta collegarsi alla paura del padre giudice e castrante. Gli insegnanti possono provocare (e provare) molte altre emozioni. Possono essere oggetto di cotte di adolescenti. Nella ri​cerca di Fleege [1945] con studenti del secondario, uno su sei am​metteva di aver sperimentato un'infatuazione per qualche docente.
Le relazioni tra insegnanti e studenti sono quindi assai com​plesse e possono aiutare l'adolescente nel suo processo di responsa​bilizzazione e emancipazione. Ma la scuola favorisce anche in altri modi questo processo, perché permette loro di appropriarsi di stru​menti conoscitivi e di conoscenze che permettono loro di distaccarsi dall'ovvietà della situazione in cui vivono.
La scuola e l'università, infine, dato che radunano numerosi giovani che soffrono degli stessi problemi di esclusione, favoriscono la formazione di gruppi, di una sottocultura, di movimenti di contestazione in cui si esprime la volontà di partecipazione e di pa​rità. I movimenti del '68,  del '7 7 e dell'85 sono nati nell'università e nelle scuole secondarie e Lè-Thàn-Khoi [1978] ha ricordato che in molti paesi sono stati gli studenti a iniziare le rivoluzioni perché avevano gli strumenti culturali per capire l'oppressione subita dal popolo.
3. La riproduzione delle differenze di classi tra i giovani
3.1. Alcuni dati
 Secondo l'ideologia ufficiale, la scuola dovrebbe offrire le stesse opportunità a tutti i giovani e diventare in tal modo un fat​tore di democratizzazione della società. Ora, numerose ricerche svolte in Italia e in molti altri paesi, provano che la scuola rafforza le differenze tra classi e non favorisce la mobilità sociale. Già nel 1969, il carattere classista della scuola dell'obbligo era stato denun​ciato nella famosa Lettera a una professoressa dei ragazzi che fre​quentavano a Barbiana la scuola di don Milani. La selezione di classe si manifesta infatti fin dalla scuola dell'obbligo: molti gio​vani provenienti dalle classi popolari non prendono neanche il ti​tolo di scuola media e, se proseguono negli studi, frequentano per lo più scuole professionali e tecniche. In una ricerca svolta a Roma con circa duecento giovani non studenti di un quartiere popolare [Lutte e altri 1981] abbiamo trovato due ragazze analfabete e un 20% senza titolo di scuola media. Il 40% delle femmine e i 3/4 dei maschi erano stati bocciati da una a tre volte. Le bocciature, le valutazioni negative, umiliano profondamente questi giovani che a scuola imparano soprattutto che sono stupidi, incapaci di studiare. I giudizi degli insegnanti vengono, in molti casi, interiorizzati dagli studenti, fatti propri dai loro genitori e cosi ci si convince che si deve abbandonare la scuola e trovarsi un lavoro adatto alle proprie modeste capacità. La scuola umilia profondamente i giovani delle classi popolari. Anche Illich [1970] ha osservato che gli allievi che non riescono a scuola sono convinti della loro inferiorità personale nei confronti di coloro che riescono. Si sentono colpevoli. Perdono il rispetto di sé. Accettano più facilmente senza ribellarsi lo sfrutta​mento e l'oppressione che derivano dalla loro posizione sociale, pensano persino di aver deciso liberamente di non proseguire gli studi: nell'inchiesta svolta a Roma il 70% attribuisce alla propria mancanza di interessi l'abbandono della scuola.
Alcune statistiche ci permetteranno di renderci meglio conto delle differenza tra le classi sociali. Ma a  livello di scuola secondaria e di università.

Dati relativi a una leva di allievi iscritti in prima elementare nel 1949 mettono in evidenza che quasi il 20% dei figli di imprenditori e liberi professionisti perve​niva alla laurea ma soltanto lo 0,5% dei figli di lavoratori dipendenti. Nella prima categoria il 65% conquistava il diploma di scuola secondaria superiore; nella se​conda categoria soltanto il 5,4%. I primi usufruivano in media di 13 anni effet​tivi di studio, i secondi di meno della metà... Ad un accentuato sviluppo della sco​larizzazione post-obbligatoria si accompagnano mutamenti relativamente ridotti nella composizione sociale degli studenti [Zualiani 1979],
Inoltre, la maggior parte dei figli delle classi privilegiate fre​quentano i licei mentre quelli delle classi popolari sono iscritti alle scuole tecniche e professionali. I tassi di abbandono sono più elevati negli istituti professionali (nel '77-78 il 24%) e tecnici (19%) che nei licei (8%) [De Lillo e Schizzerotto 1982]. Inoltre, i giovani delle classi popolari iscritti all'università devono spesso lavorare per man​tenersi agli studi e non hanno la possibilità di frequentare le lezioni.
Statera e collaboratori [1977] hanno messo in luce quanto l'uni​versità, lungi dall'omogeneizzare giovani provenienti da classi so​ciali diverse, assolve funzioni sostanzialmente diverse a seconda della provenienza sociale. L'università agisce infatti come canale di illusoria ascesa sociale per i figli della piccola borghesia centro-me​ridionale; come struttura funzionale all'avanzamento di carriera di soggetti con istruzione medio-superiore già impiegati nei settori burocratici; come area di stazionamento obbligata dei figli della borghesia alta e medio-alta per mettersi in regola dal punto di vista formale con i requisiti richiesti per mantenere una posizione pro​fessionale centrale nella società; come posizione terminale del lun​ghissimo tunnel entro cui sono entrati i giovani di estrazione picco​lo-borghese o semi-proletaria, originariamente predisposti all'u​scita anticipata con un diploma di istituto tecnico e di fatto sospinti più oltre dalla disoccupazione; e infine come luogo di marginale im​pegno per le figlie dell'alta e media borghesia urbane destinate alla «carriera domestica».

3.2, Le spiegazioni

Come spiegare il fatto che la scuola rafforzai le differenze di classe tra i giovani e che il prolungamento della scolarità all'interno di una popolazione produce, come afferma Passeron [1982] non una diminuzione ma un aumento delle disuguaglianze economiche? Le ragioni avanzate sono spesso di natura sociologica ma potreb​bero esser approfondite da un punto di vista psicologico.
Bourdieu e Passeron [1964; 1970] notano che le disuguaglianze sociali nella riuscita scolastica dipendono da un insieme di fattori che potrebbero riassumersi in una differenza di culture. La cultura delle classi privilegiate — i suoi valori, i suoi modi di comportarsi, il suo linguaggio — è simile alla cultura scolastica, la quale viene più facilmente assimilata dagli studenti di queste classi che vengono a scuola per legittimare ciò che, in gran parte, hanno già assimilato nell'ambiente familiare. Gli studenti delle classi popolari, invece, che parlano un altro linguaggio, credono ad altri valori, devono ac​quisire con immensi sforzi la cultura scolastica, sottomettendosi ad una specie di rieducazione. La scuola, inoltre, rinforza le disugua​glianze iniziali nella misura in cui le consacra nei risultati scolastici che diventano una valutazione della persona stessa, della sua intel​ligenza, delle sue capacità. Secondo Bourdieu e Passeron, e soprat​tutto secondo Bernstein [1970], il linguaggio svolge un ruolo essen​ziale nella discriminazione tra le classi sociali.
Baudelot e Establet [1971] mettono in luce un altro meccani​smo di selezione: la qualità diversa dell'insegnamento impartito nelle scuole a sbocco professionale rispetto a quelle che preparano all'università. L'orientamento verso questi due tipi di scuola, in cui, a loro parere, si manifesterebbe l'antagonismo tra le classi so​ciali, avviene in base alla provenienza sociale e non alle capacità, come si tenta di far credere.
Millot [1982] affronta lo stesso problema da un altro punto di vista mettendo in risalto che per impedire che la democratizzazione della scuola diventi democratizzazione della società, salvando le ap​parenze della mobilità sociale e allo stesso tempo impedendole di funzionare, le classi dominanti ricorrono soprattutto a due mezzi: innalzano progressivamente il livello di istruzione richiesto per svolgere lo stesso lavoro e dall'altra parte procedono a una settorializzazione dell'insegnamento.
 Bowles e Gintis [1982] infine, mostrano che nel capitalismo maturo l'istruzione, oltre a riprodurre le  ineguaglianze sociali, re​prime lo sviluppo della personalità. La scuola riesce invece bene dell'integrare i giovani nella società e nel formare buoni cittadini che  non rimettono in questione l'ordine stabilito e nel fornire i lavoratori richiesti per i vari livelli della gerarchia della produ​zione. Riescono in questi compiti non tanto a causa del contenuto dell'insegnamento quanto per mezzo dei rapporti sociali di istruzione. Il sistema scolastico è minuziosamente graduato in una gerarchia di autorità e di controllo. La competizione e non la cooperazione governano i rapporti tra i partecipanti. Vige infine un sistema di ricompense esteriori: i voti nella scuola e i salari nel mondo del lavoro.
Certi autori [Forstenzer e altri in AA.VV. 1979; Bowles e Gin-tis 1982] affermano che, nell'Europa Occidentale come negli Stati Uniti, l'accesso all'università sta diventando in questi ultimi anni sempre più difficile per i giovani provenienti dalla classe operaia e media inferiore: le tasse universitarie, e il costo dei libri aumen​tano, viene proposta da più parti l'istituzione del numero chiuso che si tradurrà inevitabilmente in una selezione classista. Si nota anche una tendenza a professionalizzare l'istruzione superiore, a sviluppare maggiormente le capacità tecniche che non lo spirito cri​tico, a dare meno importanza a materie umanistiche quali la storia, la filosofia, la sociologia che permettono di ripensare in modo cri​tico la società. Il collegamento tra università e mercato del lavoro porta necessariamente a una riduzione del numero degli studenti. Secondo Forstenzer, queste misure si iscrivono in un programma politico ed economico, sviluppatosi dopo la contestazione studentesca del '68, allo scopo di evitare la risorgenza di ribellioni giova​nili e di ristabilire l'università nella sua funzione di educazione e ri​produzione delle élites sociali. A tale scopo, sono state diminuite le sovvenzioni per l'università. I tagli alle spese sociali, giustificate in nome dell'austerità richiesta dalla crisi economica, restringono le possibilità di aiuto agli studenti meno abbienti (borse di studio, al​loggi sociali, presalari ecc). Inoltre, il blocco del reclutamento per l'insegnamento di ogni grado, per l'amministrazione e i servizi so​ciali, si può leggere come un tentativo di orientare gli studenti verso le facoltà scientifiche e non quelle umanistiche.
L'estensione della scolarizzazione post-obbligatoria aveva su​scitato speranze di una democratizzazione della società o perlo​meno di una mobilità sociale fondata sulla meritocrazia. Queste speranze non si sono avverate ed è stato cosi dimostrato che non si può ottenere una democratizzazione reale della scuola senza una democratizzazione della società ; facendo prevalere i diritti della persona sopra i diritti della proprietà anche nel mondo della produ​zione [Bowles e Gintis 1982].
4   La scuola riproduce le differenze sociali tra i sessi
La riproduzione delle differenze di genere nella scuola si ri​vela già a livello statistico nella diversa ripartizione dei maschi e delle femmine nei vari indirizzi scolastici e nelle diverse facoltà: le ragazze si concentrano nelle scuole e istituti magistrali, com​merciali, nelle facoltà di lettere e di psicologia, i ragazzi negli isti​tuti tecnici e industriali e nelle facoltà tecniche.
I meccanismi psicologici complessi di questa distinzione tra i sessi sono già all'opera nella scuola dell'obbligo. Le ragazze, al​meno nella scuola secondaria inferiore ottengono in media voti superiori forse perché più sottomesse o perché, più rinchiuse in famiglia, riversano nello studio il loro bisogno di autorealizza​zione [Collettivo studentesco 1977]. Per liberarsi dai ruoli tradi​zionali devono contare sul lavoro e l'istruzione. Ciò spiega per​ché, come dimostrano alcune ricerche, una proporzione maggiore di ragazze vorrebbe proseguire gli studi dopo la scuola dell'ob​bligo anche se, negli ambienti popolari, sceglie studi poco impe​gnativi che permettono un rapido sbocco professionale. Molte ra​gazze sono conscie che i genitori sono meno disposti a far loro continuare gli studi: nell'inchiesta in un quartiere popolare di Roma, sono più del doppio i maschi che dichiarano che i genitori vorrebbero vederli proseguire gli studi. Il 35% dei genitori di​chiarava che i maschi devono studiare più a lungo delle femmine. Ciò spiega anche perché spesso seguono più da vicino le scelte dei figli maschi. Infatti solo il 19% afferma che i genitori li la​sciano liberi nella scelta degli studi contro il doppio delle ragazze (il 50% in terza media). I genitori concedono meno importanza allo studio delle figlie probabilmente perché sono convinti che il loro futuro è il matrimonio e non il lavoro retribuito. Motivazioni simili, anche se meno frequenti e più attenuate, si ritrovano anche nelle classi privilegiate [cfr. Staterà e altri 1977].
Pochi sono gli studi psicologici sui meccanismi con cui la scuola dell'adolescenza contribuisce a rafforzare le differenze so​ciali tra i sessi. Nel trattare questo argomento seguirò la rassegna di Berkovitz [1979] integrandola con altri studi. L'autore mette m risalto prima di tutto l'influsso del gruppo di coetanei che im​pone definizioni artificiali e stereotipate dei ruoli maschili e fem​minili. L'influsso di questi stereotipi si esprime in un fatto cu​rioso rilevato nelle scuole secondarie statunitensi: la riuscita sco​lastica delle ragazze è nettamente inferiore alle loro capacità durante l'adolescenza. Berkovitz propone varie spiegazioni di questo dato: la non accettazione di ragazze intellettualmente brillanti nei gruppi di maschi; la credenza dei genitori e della società che una ra​gazza che riesce bene negli studi respinge l'interesse sessuale dei maschi; l'attrazione del ruolo di sposa e madre per un certo numero di ragazze; la paura del successo per le ragazze che temono di perdere gli amici. Berkovitz cita uno studio di Pierce che sembra pro​vare che, dopo la scuola dell'obbligo, le ragazze riorientano la loro voglia di riuscire verso sbocchi sociali approvati, verso la popolarità sociale e il matrimonio. Lo studio provava infatti che le ragazze che avevano un punteggio più alto al test di motivazione al successo si orientavano verso il matrimonio e non verso gli studi o il lavoro.
L'insuccesso scolastico delle ragazze si manifesta soprattutto nelle materie matematiche e scientifiche. Senza ricorrere, come fanno alcuni autori freudiani, alle differenze biologiche tra i sessi o alle loro varie vicissitudini edipiche per spiegare questi risultati sco​lastici, sembra sufficiente far appello alla diversità delle aspettative culturali. Tobies [cit. da Berkovitz] suggerisce anche che i giocat​toli dati ai maschi favoriscono lo sviluppo della visualizzazione spa​ziale importante per riuscire nelle materie tecniche. Alcuni esperi​menti hanno provato che la repulsione di certe ragazze per la mate​matica può essere superata.
Qual è il ruolo degli insegnanti in questa riproduzione delle dif​ferenze tra maschi e femmine? Studi fatti negli Stati Uniti indicano che la maggior parte degli insegnanti hanno idee tradizionali sulle differenze tra i sessi e che, di conseguenza, li rafforzano aspettan​dosi che i maschi siano dominanti, indipendenti, aggressivi e le
femmine sottomesse, dolci ed emotive. In quale misura sono validi questi risultati per l'Italia? Sarebbero necessarie ricerche non solo sull'ideologia professata e trasmessa dagli insegnanti ma anche sul loro modo di comportarsi, a livello verbale e non verbale, con gli studenti di ambedue i sessi. Si può infatti contraddire nel compor​tamento un messaggio verbale, disapprovando, ad es., maggior​mente l'aggressività di una ragazza o dimostrandosi sensibile alla sua bellezza. In una ricerca [Collettivo studentesco 1977] ho avuto occasione di constatare che ragazze di 15 anni, che avevano assimi​lato con convinzione idee femministe delle loro insegnanti regredi​vano, qualche anno più tardi, a comportamenti di sottomissione nei confronti dei loro fidanzati. L'educazione ideologica non era riu​scita a scalfire in profondità i pregiudizi sessisti ancora presenti
particolarmente negli ambienti popolari.

L'influsso della percezione degli insegnanti sul rendimento e comportamento degli allievi è stato molto studiato in seguito alla famosa ricerca di Rosenthal e Jacobson [1968] sull'«effetto Pig-malione». Si era riusciti a dimostrare come il rendimento degli al​lievi fosse correlato al livello intellettivo che, in modo del tutto arbitrario, era stato attribuito a ogni allievo e fatto conoscere ai rispettivi insegnanti. E stato anche dimostrato che la conoscenza che i docenti hanno dei loro studenti subisce l'influsso di molti fattori quali l'apparenza fisica, il sesso, la classe sociale, la razza ecc. e che ci sono differenze significative nel modo con cui gli insegnanti trattano i maschi e le femmine: queste ultime, ad esem​pio, tendono ad essere maggiormente approvate e sono meglio valutate.
Le discriminazioni tra maschi e femmine si ritrovano anche in modo insidioso nel contenuto dei libri di testo. Frazier e Sad-ker [1973] affermano che sono ancora più presenti i pregiudizi sessisti nella scuola secondaria che in quella primaria. «Se uno studente dovesse raccontare sulla base dei libri di testo com'era la vita in America, dovrebbe concludere che vi erano poche donne». In questi libri, gli uomini vengono presentati come lavo​ratori e padri, le donne come lavoratrici o madri. Per loro le pro​fessioni più frequentemente citate sono quelle di maestra, segre​taria e bambinaia. I ragazzi sono rappresentati come coraggiosi, attivi, avventurosi e pieni di risorse, le ragazze come passive e deboli [Berkovitz 1979].
Ma la scuola offre anche alle ragazze strumenti per conqui​stare la parità tra sessi: l'appropriazione delle conoscenze, per se​coli riservate ai maschi, la possibilità di esercitare un lavoro, sono occasioni importanti di emancipazione per le donne. A scuola possono anche prendere più facilmente coscienza della loro con​dizione e decidere di cambiarla. Anche i maschi che studiano esprimono meno idee sessiste, ciò che è dovuto non solo alla cul​tura ma anche al fatto di essere a contatto con le ragazze, di di​scutere con loro, di esser contraddetti da loro.
IX. Il lavoro e la disoccupazione
II lavoro, le relazioni di produzione all'interno della società, sono, come già abbiamo visto nel primo capitolo, fattori essen​ziali nella formazione e nell'evoluzione della gioventù. In questo capitolo, esamineremo cosa rappresenta il lavoro o il non lavoro nella vita e nello sviluppo dei giovani, prestando particolarmente attenzione a quelli che abbiamo chiamato i «giovani invisibili» [Lutte e altri 1981] ossia a quelli che sono presto avviati al la​voro, fin dall'inizio dell'adolescenza, spesso senza neanche termi​nare la scuola dell'obbligo.
1. Importanza del lavoro nella vita dell'uomo
Nella nostra cultura molte persone dedicano una quantità im​portante del loro tempo al lavoro. Non c'è quindi da meravi​gliarsi se l'occupazione esercita un notevole influsso sulla vita e lo sviluppo dell'uomo. Innanzitutto, essa determina lo status so​cio-economico del lavoratore, la sua appartenenza di classe, e quindi le sue possibilità concrete di esistenza e di sviluppo. Con​tribuisce in modo notevole alla formazione dell'identità perso​nale e sociale. È occasione di socializzazione e di relazioni diver​sificate con gli altri: di sottomissione ai capi, di solidarietà o competitivita con i colleghi. Può permettere lo sviluppo di abilità sociali e professionali. Lega alla realtà, afferma Freud. Permette di strutturare il tempo, lo riempie spesso in modo compulsivo. E mezzo di controllo sociale.
Il lavoro presenta anche non pochi aspetti negativi, derivanti dal tipo di attività svolte e dalle circostanze in cui si compie, quando il compito da eseguire è solo un frammento non signifi​cativo di una produzione, la cui finalità rimane estranea al lavo​ratore, esso diventa fonte di alienazione, di stress, di noia, di nu-
merosi problemi psichici e può giungere a compromettere la sa​lute mentale e fisica. È spesso un ostacolo allo sviluppo degli in​teressi, delle capacità, della personalità.
Il lavoro può esser ricercato per vari motivi, soddisfare vari bisogni. E mezzo di sussistenza, ma eccetto in condizioni di lotta per la sopravvivenza, non questi ma altri sono i motivi psicologi​camente più importanti per lavorare: la ricerca di indipendenza, di identità, di conformità (per i maschi) ai ruoli tradizionali, di uscita dall'esclusione, di essere considerati, rispettati, di potersi sposare, di aver uno scopo nella vita, ecc.
2. La socializzazione al lavoro
L'evoluzione lavorativa è un processo assai complesso che ini​zia nell'infanzia e si può prolungare durante tutta la vita lavora​tiva. In questa evoluzione, alcuni psicologi hanno tentato di di​stinguere degli stadi. Super [1957] ad es., propone lo schema se​guente: stadio della crescita (dall'inizio della vita ai 14 anni circa); stadio dell'esplorazione (adolescenza, dai 15 ai 24 anni), di stabilizzazione e progresso (dai 24 ai 45 anni), di mantenimento (45-65 anni) e di ritiro, dopo i 65 anni. In realtà, gli schemi evo​lutivi, soprattutto se si prende in considerazione quelli delle donne, sono assai più diversificati.
Le diverse esperienze fatte a casa, a scuola, nel gruppo dei pari, ecc, hanno un influsso sul futuro lavoro perché condizio​nano lo sviluppo delle capacità, degli interessi, delle aspettative, delle informazioni, dei modi di comportarsi, dei tipi di relazione con gli altri, in particolare con l'autorità, che caratterizzeranno il giovane al momento di affrontare il mercato del lavoro. La scuola, in particolare, contribuisce alla formazione di una perso​nalità lavorativa con l'assunzione di alcune caratteristiche di base quali la capacità di concentrarsi su un compito per un lungo pe​riodo, la sottomissione all'autorità [Sarchielli 1978], la sopporta​zione senza recriminazioni di occupazioni noiose [Illich 1970J.
L'adolescenza segna una tappa importante nell'evoluzione la​vorativa perché fin dalla fine della scuola dell'obbligo i giovani sono confrontati con il problema delle scelte professionali o sco​lastiche. La scuola secondaria, soprattutto di tipo professionale e tecnico, trasmette anche conoscenze professionali e modelli culturali e normativi propri di un settore della produzione (Sarchielli 1978]. L'adolescente, inoltre, cerca di inserirsi nella so​cietà, processo che in gran parte dipende dal lavoro. Processo oggi più difficile perché manca il lavoro e perché la maggioranza dei giovani si trova senza reali possibilità di scelte. La mistica dell'orientamento professionale come aiuto alla scelta dell'occu​pazione più consona agli interessi, capacità e personalità, è valida solo per una minoranza di giovani privilegiati. La massa è co​stretta a subire la dura legge del mercato.
L'entrata nel mondo del lavoro provoca una rottura nell'esi​stenza del giovane. Passa da un ambiente in gran parte dominato dai suoi coetanei a un altro controllato dagli adulti, in cui le abi​tudini non gli sono familiari. Deve imparare a inserirsi in un gruppo dove abitualmente non vige la regola della solidarietà come in famiglia, dove le norme di condotta sono spesso diverse da quelle apprese. Sarchielli [1978] fa notare che il periodo di inizia​zione al lavoro è critico perché il giovane si trova in una fase di transizione che richiede una ristrutturazione cognitiva, una sot​tomissione al giudizio degli altri. Egli si dimostra di solito preoc​cupato delle sue capacità di compiere i compiti affidatigli e di​venta disponibile alle indicazioni degli altri per risolvere il suo stato di incertezza e di disagio; l'ingresso nel mondo del lavoro spinge il giovane a costruirsi una nuova identità, una nuova im​magine di sé che tiene conto delle richieste degli altri, della situa​zione normativa e delle caratteristiche tecnologiche dell'impresa. Deve adattarsi ai requisiti del lavoro, sottomettersi ai capi, in​trecciare rapporti con i colleghi, cambiare il suo stile di vita.
Abitualmente l'inizio del lavoro è segnato da tentativi più o meno numerosi. L'ingresso dei giovani nel mercato del lavoro non avviene sempre nei termini di un salto netto dalla condi​zione di inoccupato a quella di occupato ma attraverso una suc​cessione di accessi e uscite parziali.
3- Alcune esperienze lavorative dei giovani
I giovani invisibili. Nella maggior parte dei casi, i giovani che iniziano a lavorare subito dopo la scuola dell'obbligo, o senza ter​minarla, svolgono lavori fuori legge e sotto il regime dell'appren​distato. Nel 1981, erano recensiti in Italia 712.000 apprendisti che rappresentano il 78% degli occupati tra i 14 e i 19 anni. Nel mondo del lavoro, l'apprendistato rappresenta l'area di maggior sfruttamento. Ufficialmente dovrebbe permettere l'addestra​mento al lavoro, l'acquisizione di un mestiere. Ma questo av​viene solo per una minoranza mentre la maggioranza svolge la​vori che non comportano l'acquisizione di alcuna professionalità. Inoltre, molti apprendisti non hanno un regolare contratto di la​voro [Lutte e altri 1981; GiOC 1983 a e b].
I giovani cosiddetti «invisibili» sono spinti a lavorare precoce​mente da necessità di sopravvivenza.
Le risorse economiche di cui questi giovani dispongono sono di per sé suffi​cienti per il mantenimento di un livello di vita al di sopra della soglia di «po​vertà», tuttavia il timore sempre presente di uscire sconfitti da una competi​zione sociale nella quale sono storicamente sempre stati perdenti, finisce per favorire in loro l'accettazione di un precoce inserimento nel mondo del lavoro al fine di acquisire subito un piccolo incremento di sicurezza per sé e la fami​glia. Per alcuni si tratta di una vera e propria necessità di far fronte al pericolo sempre incombente di essere sospinti al di sotto del livello minimo di sussi​stenza, ma si tratta di casi limite, per quanto molto significativi di questa con​dizione perché ne esprimono gli aspetti più emblematici [Giuliano in Lutte e altri 1984].
In queste condizioni è improprio parlare di scelte professio​nali ma piuttosto di ingresso al lavoro in sintonia con il processo selettivo del mercato in cui non contano gli interessi, la persona​lità, la percezione di sé degli adolescenti [Sarchielli 1972]. Questi giovani trovano lavoro tramite conoscenze, amici, parenti e con​tattando direttamente i datori di lavoro. L'ufficio di colloca​mento per loro è praticamente inutile [Lutte e altri 1981].
II lavoro dei giovani invisibili è caratterizzato dall'ipersfruttamento: paghe basse, orario intenso, straordinari frequenti, non rispetto dei diritti dei lavoratori per ciò che riguarda il libretto, i
contributi, le ferie, la paga. Essi lavorano spesso in piccole e pic​colissime aziende dove è assente il controllo sindacale. Svolgono lavori di manovalanza e di serie, noiosi, monotoni, ripetitivi. Si rendono conto che la loro occupazione non conferisce loro presti​gio nella società, che è stressante e, soprattutto per i maschi, fati​
coso, sporco, rumoroso, spesso esposto al caldo e al freddo. Abi​tualmente questi aspetti negativi sono concatenati. E, tuttavia, anche quando si rendono conto di esser sfruttati giudicano ri​spettoso il trattamento dei datori di lavoro nei loro confronti.


«La maggior parte dei giovani che lavorano in piccola aziende dove il padrone lavora con loro, sopportano più facilmente lo sfruttamento che si nasconde dietro ai rapporti personali, al trattamento paternalistico, a promesse per il futuro, a tutti i piccoli trucchi dello sfruttamento spicciolo» [Lutte e altri 1981]. Si nota spesso in questi giovani lavoratori un meccanismo di difesa che permette loro di continuare a subire un lavoro alquanto fru​strante: si rendono conto degli aspetti negativi della loro occupa​zione ma allo stesso tempo si dichiarano contenti di svolgerla. Ma questa soddisfazione deriva soprattutto da motivazioni estrinseche al lavoro, apprezzato perché permette una certa indi​pendenza dalla famiglia, fornisce i soldi per il tempo libero, da qualche volta la possibilità di fare amicizia con altri giovani.
I giovani lavoratori sono consapevoli di essere diversi dagli al​tri giovani, particolarmente da quelli che studiano. «È una diver​sità che nasce principalmente dalla presenza incombente del la​voro nel processo di formazione dell'identità personale, i tempi del lavoro che scandiscono il ciclo della vita, i ritmi del lavoro che regolano i ritmi del tempo quotidiano, le fatiche del lavoro che condizionano le aspirazioni e gli interessi» [Lutte e altri 1981].
Vari autori hanno tentato di descrivere la condizione sociale e la personalità dei giovani invisibili. Riassumendoli, Sar​chielli [1972] afferma che vivono una condizione di perifericità sociale con caratteristiche di esclusione, che sono finalizzati sul presente concreto con blocco della propria espansione immagina​tiva; accettano il dato di fatto senza nemmeno pensarlo diverso. Questo blocco nel presente, collegato alle condizioni particolar​mente dure del lavoro, produce sensazioni di malessere cosi ge-neriche da poter essere facilmente catturate dagli strumenti di controllo sociale tramite proposte consumistiche.
Luca Giuliano [in Lutte e altri 1984] ci fornisce un'analisi dell'esistenza e della personalità dei giovani invisibili. La loro condizione
e l'esemplare illustrazione di come funzionano i meccanismi della riproduzione sociale e, nella fattispecie, di un perverso ciclo della deprivazione... il lavoro precoce, a bassi livelli di qualificazione, finisce per fiaccare inesorabilmente le loro risorse fisiche e psichiche, e questo comporta una drastica deprivazione degli  interessi. Il tempo di lavoro domina la loro vita quotidiana e il tempo libero non può essere investito in attività di formazione e di conoscenza perché deve essere completamente consumato nella riproduzione della forza lavoro. L'unica attività che assorbe la maggior parte del tempo libero è la scelta del partner,
non è quasi mai disgiunta dall'obiettivo di formarsi al più presto una nuova famiglia. L'orizzonte temporale nel quale i fini si inscrivono è ristretto a questo evento, non emergono altri spazi di progettualità.
Ne risulta una formazione di identità fortemente condizionata dai partico-larismi familiari, che ha come conseguenza una vera e propria deprivazione so​ciale, e cioè una scarsa integrazione a livello di collettività più ampia, una diffi​coltà di riconoscimento di se stessi come membri della società. Il modello fami​listico orienta incontrastato tutta la loro realtà sociale. Lo stesso ambiente di lavoro ne risulta fortemente influenzato, trattandosi spesso di occupazioni fon​date principalmente sulla «benevolenza» del datore di lavoro. Al gruppo dei pari viene attribuito lo stesso senso particolaristico e i coetanei di eguale condi​zione agiscono come meccanismo di rinforzo in questa socializzazione in un «segmento» del sociale. D'altra parte si tratta di un gruppo molto instabile, la cui principale finalità, il corteggiamento, contiene in sé il principio del suo dis​solvimento non appena il corteggiamento si conclude nel matrimonio...
La realtà sociale, al di là degli ambiti familiare e locale, resta inconoscibile, e l'attribuzione di senso avviene facendo frequente ricorso ai «luoghi comuni»: la società politica è un terreno di caccia per affaristi senza scrupoli e sfrutta​tori; la giustizia perseguita solo i deboli e difende i potenti; ladri e assassini spadroneggiano indisturbati; trovare un posto di lavoro è difficile e bisogna sa​persi accontentare; i giovani non hanno voglia di lavorare; se tutti lavorassero di più la società sarebbe migliore. Il ricorso a leggi più severe diventa allora l'u​nico argine a questa «disintegrazione sociale». Si tratta di una vera e propria deprivazione culturale, non solo per una scarsa acquisizione di conoscenze con​dizionata dall'interruzione del ciclo di istruzione o dalla sua cattiva condu​zione, ma soprattutto per l'acquisizione di una «ideologia debole», povera di contenuti e di strumenti critici, paralizzante nei confronti di qualsiasi azione collettiva, caratterizzata da una sorta di «fatalità della sconfitta»...
Una condizione sociale questa dei «giovani invisibili» nella quale si incro​ciano tre diversi destini: la riproduzione della propria classe sociale, della pro​pria «invisibilità», oppure il rifluire nella devianza, in quella delinquenza che essi stessi respingono con tanta angoscia forse perché la sentono ansimare cosi vicina; fra questi due destini, il terzo: arruolarsi nelle forze dell'ordine, diventare essi stessi uno steccato che divide l'invisibilità dalla devianza, coloro che sono estranei alla società da coloro che se ne mettono fuori e ne sono a loro volta respinti. Tragico destino questo, diventare il braccio repressivo delle istituzioni proprio là dove le istituzioni non esistono.
Gli studenti. Le esperienze lavorative dei giovani studenti sono molto diverse da quelle dei giovani invisibili. Carlini [1983] ha svolto un'inchiesta con studenti delle scuole medie superiori di Genova. Un terzo di essi hanno esperienze lavorative saltua​rie, che si collocano nell'area del lavoro sommerso. Essi lavorano soprattutto in estate, per guadagnarsi una certa autonomia eco​nomica dai genitori per il loro tempo libero e, in misura minore, per aiutare la famiglia, fare esperienze diverse dallo studio, supe​rare una prova di vita verificando le proprie capacità in una si​tuazione meno protetta della scuola, essere meglio considerati non solo dai genitori ma da se stessi. Sono soprattutto i più grandi e gli allievi delle scuole professionali che lavorano.

Anche molti studenti universitari, particolarmente quelli pro​venienti dalla classe operaia e media lavorano, spinti dalla neces​sità per mantenersi agli studi. In tal caso il lavoro è spesso pura​mente strumentale e non procura gratificazioni di sorta. Quindi c'è una grossa differenza tra questo lavoro coatto e quello degli studenti che lo fanno per un'esperienza di vita. Quest'ultimo è spesso vissuto come un gioco che si può abbandonare quando di​venta noioso. Ambedue i tipi di esperienza permettono però di rendersi conto dello sfruttamento del lavoro [Lutte e altri 1984].
I giovani che hanno terminato gli studi superiori. Molti giovani che finiscono la scuola secondaria superiore o l'università sono confrontati con il grave problema della disoccupazione intellet​tuale e devono spesso accontentarsi di un'occupazione non corri​spondente alla loro preparazione. Si tratta, come ha osservato De Angelis [in Lutte e altri 1984] di una nuova marginalità sociale, fortemente scolarizzata. La sottoccupazione crea forti frustra​zioni e costringe questi giovani a ridimensionare le loro aspetta​tive. E una categoria destinata per lo più a un inserimento nel terziario, in particolare nei servizi scolastici, sanitari e amministrativi. Ma i tempi per arrivare a questo traguardo sono lunghis​simi.
Le cooperative di lavoro. Un'altra esperienza significativa è co​stituita dalle cooperative di lavoro, favorite dalla legge 285 del 1977, in cui sono presenti molti giovani con un diploma della scuola media superiore o dell'università. Molti tra questi giovani hanno deciso di formare una cooperativa non solo per trovare un'occupazione ma per lavorare in modo diverso, senza capi e su​perando la tradizionale divisione in compiti e ruoli [Vanni e Sansi 1981]. Non è facile però realizzare questi ideali sia perché il mercato impone un certo tipo di produzione e di redditività sia perché è un compito arduo instaurare rapporti umani diversi. Non poche cooperative sono fallite da questo punto di vista e sono diventate imprese non diverse dalle altre in cui ognuno ri​cerca il proprio interesse.
Esperienze nuove. L'evoluzione del sistema produttivo, la Mancanza di lavori in cui realizzarsi, ha provocato l'incremento di stili di vita in cui il lavoro non è più tra gli obbiettivi più im​portanti dell'esistenza. Tra le numerose descrizioni di questo fenomeno emergente citerò due ricerche svolte a Bologna da Al​tieri e altri [1983] e da Sarchielli e altri [1984].
Dalla ricerca di Altieri, svolta con giovani che avevano parte​cipato al movimento del '77, risulta una serie di esperienze lavo​rative precarie o stabili. Il lavoro precario più diffuso è quello del «tappetare» cioè di colui, che sceglie di vivere per strada, e di​spone su un tappeto, disposto sotto i portici o all'angolo di una strada, oggetti da vendere. Ma il lavoro precario dipendente è molto più esteso e risulta da una crescente domanda del mercato e dalla disponibilità soggettiva di molti giovani a accettare atti​vità di questo tipo. Molti di questi lavori precari sono svolti da studenti. Tra la disoccupazione e il precariato si collocano quelle attività che tendono a garantire un minimo di sopravvivenza: comprendono ogni occasione che capita per fare qualche soldo, dentro o fuori della legalità.
Ma l'attività precaria non sempre basta per sopravvivere: al​lora la rassegnazione al posto stabile diventa sempre più forte. Pochi scelgono l'agricoltura, settore in cui è difficile riuscire. Al​tri preferiscono un lavoro in proprio trasformando, ad es., in fonte di reddito capacità di tipo artistico e espressivo, attività di tipo artistico-artigianali. Altri tentano di organizzare luoghi di incontro (sale da thè, bar, osterie, paninoteche, spesso in coope​rativa). Altri si indirizzano verso il pubblico impiego, perché più sicuro, meno faticoso e con orario ridotto.
Anche la ricerca di Sarchielli e collaboratori, svolta con gio​vani adulti di 24-29 anni, con qualche anno di università, mette in luce uno stile di vita fatto di lavoro precario dequalificato, in​tegrato con furti sistematici, uso dei servizi universitari, occupa​zione di case. Si tratta di persone che lavorano solo per esigenze economiche, per essere autonome, senza aspettativa di carriera e senza ricerca di prestigio sociale e di potere economico.
Forme simili di lavoro sono state descritte in Francia da Rousselet [1978] e da Galland e Louis [1978]. Non si tratta quindi di un fenomeno ristretto all'Italia.
4. Sta tramontando il mito del lavoro presso i giovani?
In questi ultimi anni si è molto dibattuto sul posto di lavoro nell'esistenza umana. Verso la fine degli anni Settanta, alcuni au​tori come Girardi [1980],  Armeni e Piva [1980], Accorsero 1[1980] attirarono l'attenzione sul fatto che il lavoro stava per​dendo la sua centralità nell'esistenza umana. Girardi, ad es., de​scriveva giovani operai sempre meno disposti a sacrificare la pro​pria vita al lavoro e che preferivano realizzarsi nel tempo libero e nelle relazioni interpersonali. Altre ricerche evidenziavano ten​denze simili, al punto che alcuni, in modo affrettato, hanno con​cluso che i giovani odierni avevano rinunciato alla vecchia etica o ideologia del lavoro. La situazione è molto più complessa e si po​trebbe distinguere almeno tra quattro categorie di giovani: quelli per cui il lavoro rimane il valore centrale dell'esistenza; quelli per i quali il lavoro è un valore importante, ma tra altri; quelli per cui è un male inevitabile e, infine, quelli che l'hanno respinto del tutto.
Il lavoro come valore centrale dell'esistenza. Esistono senz'altro ancora molti giovani per i quali il lavoro rimane l'attività soggetti​vamente più importante dell'esistenza e il parametro essenziale nella definizione dell'identità. Ci sono, da una parte, giovani che stanno in margine al mercato del lavoro e alla società per i quali l'assenza del lavoro rinforza un'esclusione sociale antecedente. Si tratta soprattutto di ragazze, di handicappati, di immigrati, che possono esprimere un desiderio «forsennato» di lavoro e che sono pronti ad accettare qualsiasi occupazione [Galland e Louis 1978].
Nella nostra ricerca con giovani invisibili, abbiamo trovato che un terzo di essi vedeva nel lavoro il valore più importante dell'esi​stenza, parere espresso più spesso dai giovani disoccupati e dai la​voratori precari, dalle ragazze per le quali il lavoro è l'unico mezzo di emancipazione sociale. Si tratta di lavoratori senza qualifica professionale, pronti ad accettare qualsiasi lavoro, anche se cam​biano spesso per migliorare la loro condizione.
La stessa valorizzazione del lavoro si ritrova presso giovani di regioni industrializzate che hanno interiorizzato la morale tradi​zionale del lavoro e vogliono trovare un'occupazione corrispon​dente alla loro qualifica [Galland e Louis 1978]. È anche probabile che una buona proporzione di studenti, soprattutto quelli convinti di avere buone probabilità di svolgere un'attività qualificata, con​siderino ancora il lavoro come lo scopo principale dell'esistenza. In tal caso, si inserisce in un progetto professionale ben determinato ed e visto come attività in cui realizzarsi e affermarsi socialmente.
Il lavoro come valore importante tra altri. Tra quelli per i quali il lavoro è solo un aspetto, anche se importante, della definizione di sé e dei progetti esistenziali, ritroviamo di nuovo giovani molto diversi tra di loro. Ce ne sono con un diploma di scuola superiore disoccupati e sottoccupati [De Angelis in Lutte e altri 1984]. Essi non considerano più il lavoro, come facevano ì loro genitori come dovere e attività finalizzato al guadagno ma come occupa​zione in cui realizzarsi. Rifiutano invece ì lavori alternativi e tutte le forme di lavoro nero e precario. Accettano le costrizioni, la disciplina, imposte dal lavoro pur volendo realizzarsi anche in altri settori, quali l'impegno politico, e per alcuni religioso, nel tempo libero, nella vita di amicizia e di amore. Per loro il lavoro è un tempo della vita, non l'unico. Troviamo atteggiamenti simili nei giovani che lavorano nelle cooperative.
E probabile che questo secondo atteggiamento sia il più co​mune tra i giovani oggi: lo si è ritrovato maggioritario sia tra gio​vani lavoratori «invisibili» [Lutte e altri 1981], sia presso stu​denti [Carlini 1983],
// lavoro come male inevitabile. La rappresentazione del lavoro non come fine ma solo come mezzo, come male inevitabile, è stato descritto da molti autori. I giovani descritti da Sar​chielli [1984] descrivono il proprio lavoro come noia, pena, mo​notonia. Per loro il lavoro ridimensiona l'identità; le donne, in particolare, vivono il lavoro come fatto traumatico perché ripro​pone discriminazioni tra i sessi che si credevano superate. Questi soggetti hanno la convinzione di far parte di un gruppo minorità-rio opposto a quello dei lavoratori stabili, perché rifiutano l'inte​grazione sociale fondata sulla divisione forzata del lavoro. Questi atteggiamenti risultano probabilmente dall'impossibilità di tro​vare il lavoro ideale ossia quello che permette lo sviluppo perso​nale, che sia autonomo e permetta di definire la propria identità anche in momenti extralavorativi.
Questa perdita del senso del lavoro si ritrova anche presso giovani della classe media che hanno avuto una formazione pro​fessionale inadeguata e presso giovani scolarizzati della classe operaia che si vedono bloccati nelle loro possibilità di inseri​mento lavorativo e di promozione sociale. Il loro tempo è frazio​nato in periodi ben distinti — gli uni coatti e senza valore, il cui unico scopo è procurarsi un reddito, gli altri destinati alla realizzazione personale. L'insieme della vita di questi giovani è quindi strutturata da un progetto extraprofessionale. Questa ridiscus-sione del lavoro ha come corollario una rimessa in questione de consumismo e del valore del salario. Quando il rapporto col da​naro non è più di accumulazione, la restrizione dei redditi è più sopportabile e la difesa del tempo sprecato nel lavoro può diven​tare l'esigenza più sentita [Galland e Louis 1978].
Con sfumature diverse questa nuova rappresentazione del la​voro è stata descritta da molti altri autori. Non è chiaro tuttavia se corrisponda alla volontà di cambiare la società o se non sia piuttosto un adeguamento all'evoluzione delle società occidentali caratterizzato da un doppio mercato, uno ristretto di lavori sicuri e interessanti, l'altro per la massa dei lavori noiosi, mal pagati e precari.
7/ rifiuto del lavoro. Ciò che distingue questa ultima categoria di giovani dalla precedente è probabilmente l'opportunità di avere redditi non provenienti dal lavoro come le sovvenzioni di disoccupazione nei paesi in cui vengono date o l'aiuto dei geni​tori. Ci sono giovani che programmano tra la fine della scuola se​condaria e persino dell'obbligo un tempo di inoccupazione al​meno fino al servizio militare. Altri giovani rifiutano un lavoro non corrispondente al loro titolo di studio o troppo mal pagato. Il rifiuto del lavoro, nell'accezione comune del termine, si ritrova anche tra i «devianti», i «delinquenti», le ragazze e i ragazzi che vivono dandosi alla prostituzione. L'ideologia tradizionale, sia essa cristiana, liberale o marxista, ci ha abituati a considerare come deviante chi non lavora. Ne è testimone una vasta pubblici​stica psicologica sui disoccupati cronici e sulle misure da pren​dere per inserirli nel lavoro.
Ferrarotti [in AA.VV. 1979] fa osservare che è possibile che un numero sempre crescente di giovani diventi un gruppo strut​turalmente inoccupato e inoccupabile a causa degli effetti nega​tivi di una disoccupazione prolungata. Il rifiuto del lavoro in tal caso e anche rifiuto della società che offre solo disoccupazione o lavoro alienato. Inoltre, secondo Muneme [1983] una lunga di​soccupazione favorisce la formazione di atteggiamenti che ren​dono i giovani inaccettabili per Ì datori di lavoro.
5- La disoccupazione giovanile
Sono   varie   le   definizioni   della   disoccupazione.   Garatty 1978] considera come disoccupati «le persone capaci di lavorare, desiderose di un salario, però inattive malgrado la loro volontà». Le definizioni ufficiali non coprono tutta l'area della disoccupa​zione dalla quale escludono abitualmente le casalinghe, gli stu​denti, i giovani in cerca di prima occupazione e quelli che non cercano un lavoro, tutte figure invece che Casson [1979] fa rien​trare in uno studio sulla disoccupazione giovanile. Le percezioni sociali e personali possono essere diverse dalle definizioni teoriche. Ci sono giovani, in cerca di lavoro, che non si considerano disoccupati perché sembra loro che questa identità neghi la loro volontà di lavorare. Ci sono studenti delle superiori e dell'univer​sità che si definiscono tali perché non hanno i mezzi economici per essere indipendenti. Anche sottoccupati e casalinghe possono sentirsi disoccupati. La definizione di Casson trova quindi ag​ganci nel vissuto di certi giovani.
Dal '68 in poi si è sviluppata negli Stati Uniti e nei paesi eu​ropei occidentali una disoccupazione di massa che colpisce so​prattutto Ì giovani, in particolare le ragazze, i diplomati e lau​reati (disoccupazione intellettuale), i meridionali in Italia, e in molti paesi gli immigrati e le minoranze etniche.
Molte teorie, spesso assai complesse, sono state elaborate per spiegare la disoccupazione giovanile.
Molte si riferiscono alle caratteristiche dei giovani, alle loro capacità e atteggiamenti: mancanza di esperienza, instabilità, ri​fiuto dei lavori manuali, ecc. Altre mettono in rilievo l'aumento dell'offerta di lavoro dovuto a fattori demografici e all'aumento delle donne e dei giovani in cerca di lavoro. Altri mettono in causa le leggi che proteggono i giovani. Per altri invece la ragione fondamentale va cercata nell'evoluzione del sistema produttivo. Michon ha proposto una spiegazione globale della marginalità giovanile che si esprime tanto nel lavoro che nella disoccupa​zione. Per lui, l'abbondanza di mano d'opera giovanile permette un adeguamento quasi istantaneo ai bisogni dell'attività econo​mica. I licenziamenti danno la possibilità di una scelta, permet​tono di conservare i più efficienti e di orientarli verso i posti in cui rendono maggiormente. Occupazione e disoccupazione giova​nile sono quindi funzionali a un tipo di economia fondata sui profitto.
1 Si vedano ad «empio Mouri»ux [1972]; Michon [1975]; Melvyn [1977]; Chambers [1978]; Casson [1979]; Frey [1980]; Capecchi e altri [1983].
6. Fattori e circostanze che condizionano il vissuto della di​soccupazione
Gli studi sulla disoccupazione si sono moltiplicati nei due pe​riodi storici in cui questo fenomeno era dilagante — la grande depressione degli anni Trenta e la ristrutturazione economica mondiale in atto dagli anni Settanta in poi. Hanno messo in ri​lievo che U vissuto della disoccupazione è un fenomeno psichico assai complesso che subisce il condizionamento di molti fattori e circostanze. Farò una rapida rassegna dì questo fattori:
1) epoca storica: sembra che le conseguenze della disoccupa​zione siano meno negative ora che negli anni Trenta perché gli aiuti  pubblici  rendono   meno  penosa  questa  situazione  [Garraty 1978].
2) caratteristiche dell'evento: la disoccupazione è meno sopportabile  quando è  individuale,  imprevista e di lunga durata [Swinburne 1981]. Alcuni autori affermano che varia il vissuto in funzione della durata. Ferrarotti [in AA.VV. 1979] distingue tre fasi nell'evoluzione della disoccupazione giovanile. Nella prima, il giovane si rende responsabile della sua disoccupazione. In un secondo tempo, però, considera la mancanza di lavoro come un rifiuto ingiustificato della società in contraddizione con ciò che
gli è stato insegnato sulle virtù del lavoro. In seguito si ribella contro la società e tutte le istituzioni, poi si ripiega su se stesso.
3) caratteristiche dell'ambiente sociale: i valori, le reazioni del gruppo sociale possono avere un influsso importante sul vissuto della disoccupazione, influsso che è spesso mediato dalla fami​glia, dai compagni e altre figure significative. Nelle regioni dove predomina ancora l'etica operaia tradizionale i giovani possono
vivere il non lavoro come vergogna e colpa [Galland e Louis 1978]. Le reazioni della famiglia possono esser diversificate e tal​ volta ambivalenti: reazioni di accoglienza, di rifugio, di prote​zione, di appoggio emotivo che rendono meno penosa la disoccu​pazione, ma anche reazioni dì condanna e di rigetto che la ren​dono più difficile. Anche l'appoggio sociale degli amici, l'esser accettato per ciò che si è e non per ciò che si fa, diminuiscono gli effetti negativi dell'assenza di lavoro sulla salute fisica e mentale.
4) caratteristiche del disoccupato: molte sono le caratteristiche personali che sono legate al vissuto della disoccupazione. Prima di tutto la concezione del lavoro e gli atteggiamenti verso di esso, secondo Galland e Louis [1978] le reazioni dei giovani non sono determinate dalla disoccupazione stessa ma dagli atteggiamenti verso il lavoro e dai progetti di vita. Quindi, le reazioni negative sono più frequenti tra quelli che attribuiscono molta importanza all'occupazione [Swinburne 1978; Depolo 1985], tra quelli che sono maggiormente motivati a cercarlo e sicuri di ottenerlo [Feather 1983], tra quelli che pensano di aver diritto a un buon la​voro [Derber 1978] e tra quelli che ne traggono maggiori soddi​sfazioni [Hilpert 1982].
Il viversi come responsabile della propria disoccupazione au​menta lo smarrimento. Si è anche notato una reazione circolare tra uso del tempo e vissuto del non lavoro: il poter svolgere atti​vità alternative diminuisce gli effetti negativi, ma la depressione spesso legata alla disoccupazione può condurre all'inattività [Brenner 1983]. Anche gli eventi eccezionali, quale la morte di un parente, possono aggravare gli effetti della disoccupazione.
L'influsso del sesso non risulta costante. In alcune ricerche sembra che le donne, soprattutto se sposate, soffrano meno della disoccupazione perché possono identificarsi con il ruolo casalingo e che il lavoro domestico permette di strutturare meglio il tempo. Forse all'inizio le ragazze giovani affrontano meglio la situazione ma in seguito si sentono disorientate e inadeguate perché non possono più incontrare gli amici, comprarsi i vestiti, vivere la propria vita [Millhan e altri 1978]. Inoltre, le ragazze che vedono nel lavoro l'unico mezzo per sfuggire all'esclusione sociale, vi​vono molto male la disoccupazione. Gli effetti sono ancora più deleteri per chi ha la responsabilità di una famiglia.
Anche la classe sociale, e il correlato grado di istruzione, pos​sono influire sul vissuto del non lavoro. Abitualmente, i giovani della classe medio-borghese dispongono di più risorse per affron​tarlo. Per loro il deterioramento dovuto al prolungarsi della di​soccupazione avviene più lentamente.
7. Le conseguenze della disoccupazione
Le numerose variabili che possono condizionare il vissuto della disoccupazione ci fanno intuire quanto possa essere diverso da persona a persona e da gruppo a gruppo. Menzionerò le conseguenze rilevate dalle numerose ricerche sull'argomento .
AA.VV. [19791; AA.VV. [1983]; Bassi e Pilati [1978]; Boor [1980]; Brenner e  Bartell[1983]; Brown [1972J; Cassou [1979]; Chambers [1978]; Colledge [1982]; De-P°l° 11985]; Derber [1978]; Donavan [1982]; Ellis [1983]; Feather [1981; 1983]; Gai-land [1972]; GaraHy [1978]; GÌOC [1986]; Gurney [1980]; Hepworth [1980]; Hil-f1*" 11983]; Isfol [I98SI; Jackson [1983]; Jahoda [1981]; Kasl [1975; 1980]; Lìem 982]; Lé-thàn-khoi [1978]; Millhan [1978]; Morlo [Ì980]; Mouriaux [1972]; Raelìn llJ80]; Roberts [1982]; Shepherd [1980]; Swinburne [1981); Warr [1982],
La disoccupazione può essere un evento traumatico con con​seguenze negative sulla persona, sulla sua salute mentale e fisica, sull'uso del tempo, sulle relazioni sociali e sui progetti di avve​nire. Richiede l'adattamento a un nuovo ruolo reso difficoltoso dal divario tra la situazione e le aspettative dell'individuo. Le difficoltà, nota Depolo, provengono non tanto dall'assenza di la​voro quanto dal venir meno delle opportunità che nella nostra cultura sono ad esso legate quali le risorse economiche, le rela​zioni sociali, il senso di identità, l'uso del tempo.
La disoccupazione obbliga spesso a ridefinire la propria iden​tità nel senso di una svalutazione e di una visione negativa di sé (disprezzo, senso di inaffidabilità, di inadeguatezza, di inutilità e fallimento, scarsa fiducia in sé, diminuita autostima, mancanza di identità, impressione di esser stigmatizzato); ci sono disoccupati che provano sensi di colpa e di vergogna, al punto talvolta di rin​chiudersi in casa per evitare lo sguardo di altri.
Il non trovare lavoro o perderlo è talvolta associato a reazioni e disturbi emotivi: depressione, stress, tensione, instabilità, im-prevedibilità, ansietà, irritabilità, tristezza, infelicità, pessimi​smo, disperazione.
Può anche disturbare le funzioni cognitive, provocare confu​sione e difficoltà nell'affrontare i problemi e la realtà. Si manife​sta anche a livello dell'azione, nella passività, l'apatia, la rasse​gnazione, la mancanza di energia. Può anche esser collegato con un mjnor autocontrollo e un senso di scarsa autonomia personale.
Problemi di salute fisica (disturbi del sonno, cardiovascolari, cefalee, mal dì stomaco, stanchezza, sensazione di non star bene) e disturbi psichiatrici sono stati rilevati in alcune ricerche. Anche le probabilità di suicidio sono più elevate tra i disoccupati, parti​colarmente tra i giovani dai 14 ai 25 anni. C'è anche una rela​zione tra il non lavoro e l'uso dì droga, alcol, tabacco, eroina). Molti disoccupati rivolgono contro di loro l'aggressività prove​niente dalle frustrazioni della loro condizione.

Ci sono disoccupati che utilizzano il tempo disponibile per cercare un lavoro, lavorare in casa, svolgere attività formative e ricreative. Altri invece non sanno cosa fare. Rimangono a letto fino a tarda mattinata, passano ore davanti ai videogiochi, girano senza scopo in macchina.
La disoccupazione può aumentare il bisogno e la dipendenza dagli altri o spingere all'isolamento e provocare la sensazione di esser rifiutato. Spesso i giovani disoccupati, nei quartieri popo​lari, vivono in gruppo quasi senza contatti con i giovani lavora​tori, non solo perché non hanno abbastanza soldi per partecipare alle loro attività ma spesso perché si vergognano di non lavorare. La disoccupazione può aumentare la «delinquenza giovanile», spingere al furto per sovvenire alla mancanza di soldi, al vandali​smo e all'aggressività. Può estraniare i giovani dalle istituzioni sociali, partiti, governo, stato, ritenuti incapaci di offrire lavoro. Il non lavoro innalza anche enormi ostacoli contro i progetti dì vita, impedisce di trovare un appartamento, di sposarsi. Ma questa insicurezza dell'avvenire colpisce anche i giovani studenti e lavoratori al punto che l'attuale generazione giovanile può esser chiamata la generazione dell'insicurezza, della mancanza di fu​turo. Si ripercuote in tutti gli aspetti dell'esistenza anche nella vita sessuale e amorosa. Nei paesi del terzo mondo, talvolta an​che nei nostri paesi, è sinonimo di miseria e di fame. La nostra epoca è quella dei «nuovi poveri» creati dall'evoluzione del si​stema economico e dalle restrizioni dell'assistenza pubblica. Ci sono molti giovani senza alloggio e senza alcuna forma di reddito regolare, costretti per mangiare a frequentare le mense allestite dalle parrocchie e che dormono in un letto solo quando riescono a trovarne uno in un dormitorio pubblico. Non ci sono ricerche psicologiche che ci permettano di capire il vissuto di questa po​vertà estrema che ha probabilmente gravi effetti sulla salute fi​sica e mentale e si accompagna ad una profonda svalutazione di sé. Non hanno nulla e sono spesso considerati come nulla. Spesso hanno problemi di dipendenza da alcool o da altre sostanze. Hanno frequentemente alle spalle una storia di esclusione e di isolamento, un'infanzia in orfanotrofi.
La disoccupazione può anche, almeno per certe categorie di giovani, presentare aspetti positivi nella misura in cui il lavoro e poco gradito e alienato. Permette un tempo di riposo, di far atti​vità proibite quando si lavora, talvolta di riorientare la propria esistenza. Il tempo di disoccupazione è valutato in modo positivo da tutti quelli che considerano il lavoro come una limitazione allo sviluppo di sé.
8. Alcuni tipi di disoccupazione
/ giovani in cerca di prima occupazione. Il problema della di​soccupazione si pone in modo diverso per quelli che hanno la​sciato la scuola e sono in cerca di un primo impiego. Questi gio​vani non hanno ancora un'identità professionale e non subiscono perdite economiche. Sono deprivati in modo brusco dell'am​biente strutturato, delle attività obbligatorie, dello stare con al​tri, che caratterizzano la vita scolastica. Il tempo libero, prima distinto dagli altri tempi della vita, ora si confonde con essi. Il prolungamento della disoccupazione può provocare la sensazione di essere rifiutati e diminuisce la fiducia nelle proprie capacità e la stima in sé. L'accesso allo status adulto diventa difficile come pure la formazione di relazioni intime e di lunga durata. Aumen​tano le difficoltà di adattamento alla famiglia e agli eventi della vita [Donavan e Oddy 1982].
La disoccupazione intellettuale. L'impossibilità per molti diplo​mati e laureati di trovare un'occupazione corrispondente al titolo di studio è comune. Oggi l'università conferisce un diploma di disoccupato, come afferma Statera [1978] che dimostra che l'in​serimento professionale dei laureati dipende dalla loro prove​nienza di classe. La stessa laurea, lo stesso diploma, hanno quindi un valore diverso a seconda della classe sociale dei loro proprie-tari. La disoccupazione spinge ad accettare qualsiasi tipo di la​voro. Il mercato del lavoro, basato sulla competitivita, mette i giovani gli uni contro gli altri «in una deprimente lotta a colpi bassi» come afferma un giovane universitario.
Le casalinghe. Non abbastanza attenzione è stata rivolta alla figura di questa strana lavoratrice che non entra nelle statistiche sul lavoro e non è protetta dallo statuto dei lavoratori: la casa​linga. Le ragazze raggiungono questo ruolo tradizionale attra​verso traiettorie diverse: c'è chi, dopo la scuola dell'obbligo, e anche prima, è dedicata ai lavori domestici e passerà dal dominio del padre a quello del marito; c'è chi, prima di sposare, fa qual​che lavoro o studia, magari fino all'università; c'è chi, dopo es​sersi sposata, riprenderà il lavoro o gli studi.
Se il lavoro casalingo può essere accettato, in alcuni casi, come destino o vocazione, in altri è sperimentato come soffo​cante e limitante, soprattutto quando è imposto dal marito. Il lavoro domestico presenta tutti gli svantaggi della maggior parte dei lavori svolti dalle femmine - è stancante, ripetitivo e noioso  ma è privo di suoi vantaggi: impedisce la conquista dell’auto​nomia lo sviluppo di conoscenze e abilità lavorative, le relazioni di amicizia con i compagni di lavoro. Il lavoro casalingo e quindi un ostacolo allo sviluppo della personalità, perpetua la dipen​dènza economica ed emotiva e un modo di vita e una mentalità tradizionale.
X. Lo sviluppo religioso
1. Cos'è la religione?
Anche se i primi psicologi dell'adolescenza avevano prestato molta attenzione alla tematica religiosa, l'interesse verso questo argomento declinò rapidamente negli anni Trenta, forse sotto l'influsso del behaviorismo e di Freud (che vedeva nella religione una nevrosi compulsiva originata dal complesso edipico) e anche di una reciproca diffidenza tra psicologi e uomini di chiesa, i quali temevano di sottoporre la condotta religiosa a un esame scientifico. Dagli anni Cinquanta si è risvegliato, almeno negli Stati Uniti, l'interesse per la religione: numerose ricerche sono state fatte su questo tema, riviste specializzate sono state pubbli​cate e, in varie università, esiste una specializzazione in psicolo​gia della religione.
Molte definizioni sono state date della religione. Si potrebbe partire da quella descrittiva di Vergote [1983]: «insieme del lin​guaggio, dei sentimenti, dei comportamenti e dei segni che si ri​feriscono a un essere (o a degli esseri) soprannaturale». La reli​gione è un fenomeno assai complesso in cui la dimensione fonda​mentale è la relazione (l'impegno, le credenze) con l'essere supe​riore di cui si afferma l'esistenza. Questo rapporto con il divino si esprime in azioni simboliche, i riti. Ha un aspetto cognitivo — rappresentazioni del divino e dei suoi rapporti con l'uomo, rac​conti e dogmi religiosi — e emotivo-affettivo. Ispira anche un modo di agire (etica).
La religione è una realtà culturale e lo sviluppo religioso av​viene nelle relazioni con questa realtà, non solo delle istituzioni religiose, chiese o sette, ma anche della famiglia, della scuola, della società. Qual è l'estensione delle credenze nella nostra cul​tura? Un'inchiesta svolta in nove paesi europei rivela che l'88% delle persone dichiara di essere religiosa, il 75% (84% in Italia) di credere in Dio, il 58% (72% in Italia) di pregare. Solo il 5% si dice ateo convinto [Stoetzel 1983]. Una ricerca della Comuni Economica Europea mette in luce valori diversi per i giovani pel che solo il 50% si dice religioso, il 35% non religioso e il 9%; ateo.
2. Adolescenza, età delle scelte personali in campo religiose
II ragazzo e la ragazza che si affaccia alla adolescenza ha già una lunga esperienza di socializzazione alla religione in famiglia, nella scuola e spesso nella chiesa. Può esser attaccato con vari gradi di intensità alla religione, o esser indifferente e anche ostile. Il punto di partenza non è quindi lo stesso per tutti, che di nuovo ci impedisce di fare generalizzazioni valide per i giovani.
Si potrebbe dire che l'adolescenza è l'età in cui i giovani pos​sono effettuare delle scelte religiose o agnostiche. Il processo di conquista dell'autonomia, il raggiungimento di livelli cognitivi più alti, lo studio delle scienze, della storia e della filosofia, l'in​teresse per i problemi astratti e per la politica, lo sforzo per crearsi una propria visione del mondo, possono spingere degli adolescenti a fare delle scelte personali anche nel campo reli​gioso.
Ma non avviene per tutti i giovani poiché sembra che non siano pochi quelli che perseverano, senza porsi problemi, nella credenza o nell'indifferenza dell'infanzia, al punto che Allport [1959] afferma che «probabilmente in nessun altro settore della personalità troviamo tanti residui infantili come negli atteggiamenti religiosi degli adulti».
Dubbi e crisi. Si è parlato dell'adolescenza come età dei dubbi o della crisi religiosa, come fase della conversione e del passaggio dalla religiosità infantile a quella adulta. Ma un esame attento delle ricerche a questo riguardo prova che queste affermazioni sono vere per una parte solo degli adolescenti. Milanesi e Aletti [1973] presentano l'adolescenza come età di crisi religiosa che si manifesta nel calo progressivo della pratica religiosa, nella cre​scente sfiducia verso le istituzioni ecclesiastiche, nello sfaldarsi del sentimento di appartenenza alla chiesa, nella problematizzazione delle credenze e nei dubbi. La crisi può esser dovuta anche alla presa di coscienza della presenza del male, dell'ingiustizia, della sofferenza, della fame nel mondo, ecc. Le ricerche tuttavia provano che crisi e dubbi non toccano tutti gli adolescenti.
La conversione religiosa. Fin dalla fine del secolo scorso, psico​logi americani asserivano che l'adolescenza era anche l'età della conversione religiosa. Spilka [1985], sulla base di cinque studi re​centi, fissa ai 15 anni e 2 mesi l'età media della conversione. Questa implica un riordinamento del sé, un profondo cambia​mento nel sé e nei rapporti con gli altri, una nuova definizione dell'identità, del significato e degli scopi dell'esistenza. La con​versione non si verifica solo in campo religioso ma anche politico, sociale ecc. Può essere repentina o graduale. Quella repentina è descritta come la presa di coscienza subitanea della presenza di un «altro», accompagnata da intense emozioni. Il convertito ha l'impressione di arrendersi a un altro, di accettare una prospet​tiva di fede imposta dall'esterno [Spilka e altri 1985]. Nella con​versione graduale invece — che può durare settimane, mesi e an​che anni — l'aspetto cognitivo e attivo è dominante: c'è una ri​cerca graduale di significati e scopi ed un assenso attivo a una prospettiva di fede.
Gli studi sulla conversione repentina mettono in risalto che essa avviene in seguito a uno stato emotivo difficile del soggetto che entra in contatto con un ambiente religioso particolare. I gio​vani che si convertono non sono contenti di sé, soffrono di sensi di colpa, si sentono in peccato. Hanno sofferto traumi nell'infan​zia e vissuto un'adolescenza infelice, si sentono soli [Paloutzian 1983]. Questi giovani insoddisfatti, che probabilmente cer​cano già una risposta religiosa al loro malessere, incontrano gruppi religiosi particolari quali le chiese protestanti di tipo pieti-sta che programmano la conversione religiosa durante l'adole​scenza, gruppi carismatici cattolici, sette religiose, che con di​scorsi suggestivi (in alcuni casi, prediche sulla dannazione, l'in​ferno, la severità di Dio) e soprattutto con la creazione di un clima emotivo di tipo fusionale favoriscono queste conversioni, che possono apparire repentine ma che in realtà vengono ampia​mente anticipate e corrispondono a desideri anteriori [Godin 1981]. La conversione repentina è quindi vissuta come una solu​zione, soprattutto emotiva, a una seria crisi esistenziale.
Molto diversa invece appare la conversione graduale, la quale corrisponde a conflitti e frustrazioni di cui il giovane è consapevole, ha una; base cognitiva nella ricerca di un significato per l’esistenza, è preceduta da un esame delle varie soluzioni possibili di tipo religioso e non viene vissuta come sconvolgimento imposto da un altro ma come scelta libera.
Religiosità funzionale e religiosità personale. L'adolescenza è pure stata concepita come tempo in cui può verificarsi il passag​gio da una religiosità funzionale, fondata sull'onnipotenza del de​siderio, a una religiosità adulta che opera sulla realtà e libera dal​l’'immaginario del principio di piacere. Per capire questo passag​gio sarà utile descrivere la religiosità infantile e funzionale, che rimane quella di molti adolescenti e adulti. Seguendo la falsa riga di Clark [1958] si potrebbe dire che la religiosità infantile è ac​cettata di autorità ed è irriflessiva. È egocentrica e antropomor​fica, ossia il bambino si rappresenta il divino in funzione di suoi desideri. Il bimbo, inoltre, prende alla lettera tutto ciò che gli viene detto di Dio e se lo rappresenta in termini concreti. La sua religione è verbalistica e ritualistica nel senso che egli ripete gesti e frasi senza comprenderne il significato. E anche magica perché pensa che una preghiera, un rito, possa produrre un effetto senza che ci sia uno sforzo umano teso a raggiungere questo risultato. È, infine, animista perché vede dietro il caso delle intenzioni divine.     .     
La religione infantile è stata da Godin [1983] qualificata come immatura perché indirizzata a realizzare desideri, a colmare vuoti, a placare le angosce della vita individuale e di gruppo. Molto spesso ci sono motivazioni non religiose che influenzano le credenze e i comportamenti religiosi [Vergote 1983]: ad esempio si può ricorrere alla nozione di provvidenza per spiegare il caso. Il credente può pregare il suo Dio per riuscire nella vita, conser​vare la salute, vincere in un concorso. L'uomo «animato del narcisismo immaginario dell'immortalità» [Vergote 1983] crede in un Dio che gli assicura la vita eterna. Un Dio può essere anche utile per mantenere l'ordine sociale stabilito, proteggere la pro​prietà e per controllare con la paura i bambini (Dio ti vede!).
Il sistema di credenza offerte da una religione può anche sod​disfare i bisogni cognitivi, dare un senso all'esistenza, proporre una spiegazione dell'universo. Può placare le ansietà e frustra​zioni derivanti dalla condizione umana, l'angoscia nei pericoli, sensi di colpa. Può dare una soluzione a una crisi di identità fornire la sicurezza che proviene dall'appartenenza a un gruppo.

Si potrebbe continuare a lungo la lista delle funzioni che può as​solvere la religione. La molteplicità dei desideri che si esprime tramite la religione
è segnalata dalla molteplicità delle concezioni che si formano della divinità in​dividui diversi e gli stessi individui in momenti diversi della loro vita. Talvolta è sottolineato l'attributo di onnipotenza: Dio è il creatore, quello che può se​dare le tempeste... Talvolta egli è la fonte di sicurezza e di forza, un soccorso continuo in tempo di turbamento. Spesso egli è la bellezza cosmica... Quando abbiamo bisogno di affetto, Dio è amore; di conoscenze, egli è onniscente; di consolazione, egli è la più grande pace che supera ogni intendimento. Quando abbiamo peccato, egli è il redentore; quando abbiamo bisogno di guida, egli è lo spirito santo. I divini attributi si adattano compiutamente al panorama dei desideri [Allport 1959],
Durante l'adolescenza, la religione può essere funzionale alle esigenze di moralità, alla riduzione di sensi di colpa, alla sicu​rezza proveniente dal legame con un padre più potente della morte e dall'accettazione in un gruppo di credenti, alla forma​zione di una filosofia della vita e alla soluzione di crisi di identità [Paloutzian 1983].
Secondo Godin, la religione funzionale merita la critica di Freud perché rinchiude l'uomo nell'illusione dei suoi desideri e gli impedisce di adattarsi alla realtà.
La religione funzionale entra facilmente in crisi perché i desi​deri urtano con la realtà: le preghiere non vengono esaudite, le spiegazioni mitiche sull'origine del mondo e dell'uomo vengono contraddette dalle teorie scientifiche; ci si rende conto che è pos​sibile mantenere un'etica senza far ricorso alla religione. Questa crisi può avere esiti diversi: può sfociare nella non credenza, cioè nell'agnosticismo oppure nell'ateismo, o può portare a un modo diverso di considerare e vivere la religione. Godin ha tentato di descrivere questa religione diversa nel quadro del cristianesimo, una religione che egli chiama «personale» in cui avviene un incontro tra i desideri propri e quelli, diversi se non contrari, di un altro che si manifesta nella parola di Cristo identificato con i po​veri. L'incontro con i desideri dell'altro, manifestato nei poveri, provoca una resistenza che apre la via alla riconciliazione tra principio di piacere e principio di realtà, mediato dell'oggetto concreto offerto alla mediazione, ossia i poveri. In questa pro​spettiva, l'eucarestia è esperienza religiosa non perché procura emozioni gradevoli o corrisponde all'adempimento di un rito sa​cro, ma solo quando si manifesta in uno sforzo reale per condividere con gli altri, per creare un mondo in cui tutti siano eguali e fratelli. In questa maniera, la religione diventa un modo di agire sul reale, di uscire dall'illusione dell'immaginario desiderante, perché il credente si confronta con i desideri dei poveri che con​trastano la spontaneità egocentrica dei propri desideri e si identi​ficano con Gesù, un uomo schierato dalla parte degli oppressi, morto in croce come uno schiavo.
L'accesso a un tipo di religiosità personale avviene proprio durante l'adolescenza come ho constatato studiando le storie di vita di giovani impegnati in comunità di base in Italia e in Nica​ragua [Lutte 1984b; Lutte e altri 1984].
3. Il concetto di Dio durante l'adolescenza
Varie ricerche hanno provato che le rappresentazioni di Dio di molti adolescenti non corrispondono alle concezioni trasmesse dalle istituzioni ecclesiastiche. Stewart [1967] trova che solo un 16% dei giovani si rappresenta Dio come una persona, il 27% come potere, il 20% con tratti antropomorfici. Neanche un quarto ha elaborato un sistema personale di credenze. Anche Stickler [1974] trova un numero considerevole di adolescenti che si rappresentano Dio sotto i tratti di un uomo. Solo il 56% ha un'idea positiva di Dio mentre un 15% (un quarto dei maschi) se lo rappresenta come un essere cattivo, ostile all'uomo e il 28% lo vede in modo ambivalente con aspetti positivi e negativi. Le rap​presentazioni di Dio sono quindi molto diverse. Si può supporre che questo dipenda anche dal gruppo religioso al quale si fa riferimento. È probabile che la concezione di Dio dei giovani di «co​munione e liberazione», che in nome suo si opponevano alle leggi sul divorzio e l'aborto, siano diverse da quelle dei giovani delle comunità di base che si erano impegnati in favore del manteni​mento di questi leggi.
Varie ricerche hanno tentato di capire qual è l'influsso delle immagini genitoriali in queste rappresentazioni. Le ricerche sono state fatte in paesi cristiani in cui Dio è presentato come padre. Dopo Freud molti autori pensano che Dio non sia che l'imma​gine idealizzata del padre onnipotente dell'infanzia. È soprat​tutto Vergote [1983; 1985] che ha studiato questo problema uti​lizzando il metodo del differenziale semantico per indagare sul contenuto delle rappresentazioni di madre, padre e Dio. Nell'immagine della madre predomina la disponibilità affettiva mentre il padre è visto soprattutto come legge, autorità, giudice. L'imma​gine di Dio contiene le due dimensioni genitoriali fondamentali. Dio è visto come padre e madre. Anche Godin [1983] vi trova una componente paterna su fondo materno arcaico. Ricerche re​centi con adolescenti mettono in luce una trasformazione dell'i​dea di Dio in cui predominano ora gli aspetti materni. Dio non è più visto come legge o giudice ma come guida, maestro, amico. La riconciliazione con Dio è vista come il ritrovare l'accordo con un amico su un piano di parità (Jaspard 1985].
Tutte queste ricerche provano che nel parlare di Dio i giovani si servono di concetti e immagini che utilizzano anche per descri​vere il padre o la madre. E questo l'effetto di un transfert, di una proiezione o piuttosto la conseguenza di un certo modo culturale di parlare di Dio? Il problema mi sembra ancora aperto.
4. Alcune esperienze religiose e areligiose
4.1. Tipologia dell'esperienza religiosa
Non è possibile descrivere le infinite variazioni dell'espe​rienza religiosa dei giovani. Per farsene un'idea presenterò una tipologia e quattro esperienze diversificate. Fondandosi su una ricerca di Burgalassi [1970], Milanesi e Aletti [1973] propongono di distinguere i seguenti tipi di religiosità:
1) I credenti ufficiali: sono una minoranza che pratica la reli​gione abbastanza regolarmente, si considerano appartenenti all'i​stituzione  ecclesiastica.   Hanno  conosciuto  un'evoluzione  reli​giosa senza grandi crisi. Politicamente sono moderati.
2) I credenti sacrali: costituiscono anche loro una minoranza fatta soprattutto di ragazze degli ambienti popolari, soprattutto meridionali. Sono caratterizzati da frequenti pratiche religiose, devozionismo, fedeltà all'istituzione con tendenza a mitizzare la gerarchia.
3) Gli indifferenti: costituiscono la maggioranza. Per loro la motivazione religiosa è marginale anche se conservano ancora qualche credenza e frequentano di tanto in tanto la chiesa. Sa​rebbero caratterizzati da modelli di vita egoistici, materialistici e borghesi.
4) I credenti critico-profetici: minoranza di giovani, impegnati nel sociale e nel politico e critici verso le istituzioni ecclesiastiche e civili.
5) Gli atei: una minoranza di giovani impegnati nel realizzare valori umani positivi.
4.2. I gruppi carismatici

I gruppi carismatici o (neo)-pentecostali formano un movi​mento di risveglio religioso nato nei paesi protestanti all'inizio di questo secolo e adottato dai cattolici dal '67 in poi. In questi gruppi, in cui sono presenti numerosi giovani, viene data una grande importanza all'esperienza emotiva del religioso, al sentimento della presenza e dell'azione di Dio, all'efficacia dello spirito santo che salva.
Godin [1981] ha studiato in modo approfondito vari gruppi carismatici e ha messo in evidenza i meccanismi psichici che favo​riscono la loro intensa esperienza emotiva. I partecipanti proven​gono per lo più dalla classe media e borghese e prima della loro partecipazione al gruppo avevano l'impressione di condurre una vita senza scopo e significato, di mancare di valori di riferimento. Molti avevano passato un periodo di crisi ed erano isolati.

Le riunioni di preghiera dei carismatici sono condotte in modo tale da creare un clima affettivo fusionale. Ci sono molte prese spontanee di parola: testimonianza di esser salvi, messaggi perso​nali che non vengono mai approfonditi e discussi. Vengono evitati i temi che rischiano di dividere come quelli attinenti alla politica, al sesso, al danaro, al lavoro. Ci sono anche imposizioni di mano con invocazioni e episodi di glossolalia, ossia di emissione di suoni senza significato simili a quelli dei bambini prima di poter parlare. La glossolalia sarebbe simile al fenomeno della trance: è una forma di regressione che si ritrova nelle persone più facilmente ipnotizzabili [Vergote 1983] ed è provocata da un'alterazione della co​scienza. Lo scopo di questo discorso incantatorio sarebbe di ren​dere il gruppo presente a se stesso. Si possono anche verificare delle «guarigioni» che, psicologicamente, possono esser interpre​tate come sollievo mentale repentino con effetti somatici più o meno durevoli. Tutte queste pratiche favoriscono la creazione di un clima di calorosa unanimità, un'esultanza, una gioia, una sicu​rezza, che vengono attribuite allo Spirito Santo. Nei gruppi carismatici predomina quindi l'affettività e viene ridotta la comunicazione intellettuale. Si ricorre all'esperienza emotiva, alle sensazioni di benessere, come criterio della verità religiosa, dell'onnipotenza di Dio che opera concretamente nel​l'esistenza di ognuno. L'organizzazione del gruppo è di tipo ge​rarchico: le decisioni sono affidate a un gruppo di anziani, di «esperti in discernimento». L'assemblea prega, non decide né elegge i suoi responsabili. Possono in tal modo venir incoraggiati l'autoritarismo e la sottomissione acritica. Inoltre non viene fatta un'analisi della società né stimolato un impegno politico.
L'importanza attribuita al sentimento fa parte di una certa tradizione religiosa. Autori come W. James e R. Otto hanno at​tribuito un posto preminente ai sentimenti nei loro tentativi di spiegare la religione, postulando l'esistenza di un sentimento reli​gioso specifico. Anche Milanesi riprende le tesi filosofiche di Otto secondo il quale l'esperienza religiosa primitiva consiste in un'intuizione del radicalmente altro a cui l'uomo sarebbe legato da un senso di dipendenza e verso cui proverebbe sentimenti op​posti di amore-odio, attrazione-ripulsione, vicinanza-separazione.
In una prospettiva diversa, Maslow [cit. da Godin 1981], analizzando le esperienze «culminanti» di pienezza, di senso di autorealizzazione, che possono esser sperimentati nell'amore, nell'arte, nella scienza, nella religione, mette in evidenza tratti che per lui assumono caratteri religiosi: l'esperienza culminante è percepita come un assoluto in sé, come un fine e non un mezzo. E vissuta con gioia, con un certo stupore, come un dono. Da l'impressione che l'esistenza vale la pena di esser vissuta. Placa l'ansietà, diminuisce le inibizioni, provoca un senso di empatia che permette di capire più profondamente gli altri. Il tratto più religioso di queste esperienze sarebbe la sensazione viva che l'u​niverso intero è una totalità integrata e unificata. Certe persone ricorrono al LSD (acido lisergico) per provocare quei momenti di pienezza che, in certi casi di ricerca di esperienza religiosa e in ambienti adatti, sono vissuti come esperienza religiosa.
Sensazioni e emozioni possono caratterizzare l'esperienza di certi giovani, con gradi diversi di intensità. In una ricerca di Sevigny [1971] studenti universitari dicono di aver un'esperienza affettiva di Dio: sensazione della presenza di un essere superiore che provoca sensi di ammirazione, di timore, di sottomissione, sensazione di un dialogo con un Dio amico, padre buono o espe​rienza di una persona onnipotente e distante, padre cattivo, giùdice. In altri casi, invece, l'emotività è mista alla razionalità. Al​tri, infine, hanno una nozione puramente razionale di Dio.
4.3. Le comunità di base
Le comunità cristiane di base si sono sviluppate soprattutto in America Latina e Centrale e hanno fatto la loro apparizione in Europa dopo il '68. In Italia, il movimento è stato costituito nel 1970, da comunità come quella di S. Paolo a Roma o dell'Isolotto di Firenze, che si erano formate sotto la spinta congiunta del rinnovamento ecclesiale, tra l'altro espressosi nel concilio Va​ticano II, e del movimento di base degli studenti e operai. Ab​biamo effettuato ricerche su comunità di base giovanili cen​trando l'attenzione sulla formazione dell'identità politico-reli​giosa che caratterizzano questi giovani [Lutte e altri 1984; Lutte 1984b].
Le comunità di base hanno una composizione sociale diversa a seconda dei continenti: in Europa è predominante la classe me​dia, in America Latina quella popolare e contadina. Tutti i gio​vani che hanno partecipato alle ricerche avevano ricevuto in fa​miglia un'educazione religiosa, rafforzata in chiesa e spesso a scuola. Si trattava di una religione ritualistica (fatta di pratiche religiose), legalista (imponeva l'osservazione di certe regole), sessuofobica e gerarchizzata (era richiesta la sottomissione alle auto​rità religiose), e disincarnata perché avulsa dai problemi sociali e politici. Per tutti il cambiamento religioso è avvenuto durante l'adolescenza. Alcuni, soprattutto quelli che avevano genitori re​ligiosi convinti, sono stati spinti ad aggregarsi a una comunità di base da motivazioni religiose, altri vi sono entrati solo per tro​vare un gruppo di amici, per uscire dalla solitudine, per cercare un rifugio alla disgregazione della vita sociale e familiare. Per tutti, la comunità — come molti altri gruppi parrocchiali e reli​giosi — non risponde solo a una domanda di fede ma a problemi più globali legati alla condizione giovanile. Molti di questi gruppi svolgono le stesse funzioni di un gruppo spontaneo.
All'interno del gruppo si forma una nuova identità politico-religiosa. Si tratta di un processo lungo che talvolta interessa tutto un gruppo quando un'associazione parrocchiale si trasforma in comunità di base, abitualmente sotto la guida di un sacerdote. Altre volte è un processo individuale quando un giovane aderisce a un gruppo già costituito. Il cambiamento avviene attraverso una serie di pratiche diverse da quelle dell'istituzione. Ad es., in​vece di ascoltare la predica del sacerdote, tutti i giovani parteci​pano alla discussione del vangelo in una lettura che ne evidenzia gli aspetti sociali e politici. Anche durante l'eucarestia vengono analizzati i problemi sociali, politici e quelli attinenti al sesso e al danaro. Queste discussioni approfondite, in cui si esprimono idee contraddittorie, servono a spingere a un impegno di tipo sociale e politico. Dall'identificazione di Cristo nei poveri, i giovani delle comunità traggono una motivazione per un impegno laico. Utiliz​zano anche il metodo dell'analisi marxista e non credono come i militanti di «comunione e liberazione» che esista una soluzione cattolica ai problemi sociali e politici. Le comunità di base non hanno una organizzazione gerarchica bensì di tipo assembleare e le ragazze non vengono più, come nelle chiese ufficiali, relegate in un ruolo subalterno, partecipano alle decisioni e presiedono, almeno in alcune comunità, all'eucarestia.
I giovani delle comunità hanno un atteggiamento critico verso le istituzioni ecclesiastiche, la gerarchia, il vaticano. Anche i loro principi morali sono diversi poiché ammettono le relazioni prematrimoniali quando sono testimonianza di amore e vivono il sesso come valore positivo.
L'esperienza delle comunità di base è quindi assai diversa da quella dei gruppi carismatici poiché l'incontro con Dio non è più commisurato da sensazioni emotive di benessere ma dall'impegno al fianco degli oppressi, simbolo di Cristo. Per loro l'eucarestia ha senso se rappresenta uno sforzo di reale condivisione con i poveri. La comunità non crea un clima fusionale ma fa prendere co​scienza dei conflitti che oppongono gli uomini e motiva a parteci​parvi dalla parte dei più deboli.
In modo meno accentuato questo sforzo di leggere il vangelo dalla parte degli oppressi e di impegnarsi nelle lotte sociali e poli​tiche si ritrova in altri gruppi come la GiOC, sezioni delle Acli, in gruppi parrocchiali e di azione cattolica [cfr. Berzano e Gi​rardi 1984; Visca in Lutte 1984].
4-4. Le sette religiose
Alcune sette religiose, come quella di Moon, i «bambini di Dio», gli «hare krishna» reclutano i loro membri soprattutto tra giovani. È quindi utile esaminare questo fenomeno alquanto complesso visto che, negli Stati Uniti, patria delle sette, si con​tano almeno 1.300 di questi gruppi che comprendono più di 5 milioni di seguaci.
Una setta è un'espressione di protesta religiosa. Mentre le chiese fanno parte dell'ordine sociale stabilito, la setta nasce come antitesi alle chiese e alla società. È un'associazione con un numero più limitato di membri, con criteri più esigenti di ammis​sione. Richiedono maggiori sacrifici dai loro fedeli. Spesso una setta nasce attorno a un leader carismatico che detiene un potere assoluto sui suoi seguaci di cui controlla tutta la vita. Moon, ad es., decide con chi e quando i suoi fedeli si devono sposare. Una setta può evolversi in chiesa quando perde la sua carica di dis​senso: le chiese cristiane all'inizio erano una setta nata all'interno della religione ebraica. All'interno delle chiese costituite alcuni gruppi possono costituirsi come setta. Woodrow [1977], ad esem​pio, considera come setta il gruppo cattolico dell'«opus dei», or​ganizzazione in gran parte clandestina, celebre per l'appoggio che diede al regime franchista in Spagna.
La letteratura sulle sette è abbondante ma spesso poco affida​bile perché finalizzata a provare la nocività delle sette che distac​cano molti giovani dalle loro famiglie e dalle loro chiese. Si ba​sano spesso sulle testimonianze di chi ha abbandonato la setta, ma tali testimonianze andrebbero verificate con altre osserva​zioni perché chi si allontana da una setta deve, in modo conscio o inconscio, giustificare la sua decisione rischiando in tal modo di dare una visione distorta della realtà.
L'accusa più frequente mossa alle sette è che sottopongono i loro membri a un «lavaggio di cervello». Questa espressione è di dubbio valore scientifico perché ideata, a scopo propagandistico, nella guerra di Corea. Gli statunitensi accusavano i cinesi di far subire ai loro prigionieri questa pratica che comportava l'isola​mento e il controllo totale dell'individuo, l'indebolimento fisico e l'esaurimento (poco sonno e alimentazione), l'induzione di uno stato confusionale con attacchi continui al precedente sistema di valori, l'umiliazione e il suscitare sensi di colpa. L'adesione a un nuovo sistema di valori era presentata e vissuta come liberazione.
Ma, come osserva Richardson [1979], le tecniche di risocializ​zazione delle sette difficilmente possono essere considerate come lavaggio di cervello già solo perché manca la coercizione fisica. Proprio quelli che maggiormente accusano le sette di tali pratichevi ricorrono quando vogliono «deprogrammare» i giovani con tec​niche manipolatone quali il rapimento, l'indottrinamento inten​sivo, gli attacchi emozionali, l'insegnamento religioso tradizio​nale e talvolta maltrattamenti fisici. Bisogna tuttavia riconoscere che le tecniche di persuasione delle sette sono molto efficaci presso certi giovani, già in qualche modo predisposti, e che non sembrano favorire la libertà di scelta. Le direttive per il recluta​mento della setta di Moon, ad es., prevedono minuziosamente come avvicinare i giovani fino ad indicare le mimiche più appro​priate e le tattiche diversificate per convincere i giovani prote​stanti, cattolici o comunisti. Queste sette devono conquistare l'a​desione totale e rapida del giovane e la sua rottura con l'am​biente di prima, la famiglia, la scuola, il lavoro, gli amici. Il gio​vane che si converte va a vivere in comunità, in un'istituzione totale. Subisce un indottrinamento intensivo. Conduce una vita dura e austera. Deve l'ubbidienza incondizionata al leader.
Ma il successo delle sette non si potrebbe spiegare se non ri​spondesse alle attese di certi giovani. Quelli che vi aderiscono sono in maggioranza bianchi e celibi e provengono dalla classe media e borghese [Richardson 1979]. I bambini di Dio sono nati negli ambienti hippies di S. Francisco negli Stati Uniti. L'ade​sione alla setta si può capire sul modello della conversione reli​giosa repentina. Tocca giovani profondamente insoddisfatti che cercano come dare un senso alla loro esistenza. La setta si pre​senta come risposta globale ai problemi: offre un ambiente caldo e fraterno, indica il senso della vita, procura emozioni religiose intense. In una società fondata sulla competizione, l'arrivismo, il potere, presenta come ideali spirituali la rinuncia al consumismo e al danaro. In particolare, i bambini di Dio fanno una critica spietata alla società, al materialismo, al culto del danaro e del po​tere, all'ingiustizia e allo sfruttamento, alla famiglia, alle chiese, alla repressione sessuale. La setta di Moon predica una crociata mondiale contro il comunismo.
I fondatori delle sette hanno spesso accumulato una fortuna colossale con il lavoro dei loro seguaci. Moon, ad es., ha il quasi rnonopolio del condizionamento e della vendita del ginseng, pos​siede fabbriche di armi, banche, navi, giornali e un cantiere na​vale. Tenta di raggruppare militari, industriali, giornalisti, poli​tici conservatori, soprattutto in America Latina. Ha partecipato alla campagna elettorale in favore di Reagan. Non a caso i servizi segreti statunitensi favoriscono l'espansione di tali sette in America Latina da quando buona parte delle chiese si è schierata con gli oppressi. È quindi legittimo pensare che molti giovani sinceri possano a loro insaputa esser sfruttati da persone che giocano abilmente con i loro sentimenti religiosi.
4.5. L'ateismo giovanile
Lo studio della religiosità dei giovani non sarebbe completo se non prendessimo in considerazione la sua antitesi ossia l'atei​smo, fenomeno anch'esso complesso con dimensioni affettive, in​tellettuali e comportamentali che riguarda minoranze significa​tive di giovani. La ricerca recente della comunità europea stima a un 9% la proporzione di giovani europei occidentali atei. Mila​nesi afferma che i tassi di ateismo, irreligione e agnosticismo tra i giovani sarebbe del 20%. In ricerche svolte sotto la mia guida con studenti del centro sud dell'Italia la percentuale degli atei va​ria dal 5 al 18%.
Anche l'ateismo non è di facile interpretazione perché la pa​rola può ricoprire significati diversi a seconda del Dio di cui viene negata l'esistenza. Anche i credenti sono, in un certo senso, atei perché negano l'esistenza degli Dei che non corrispon​dono alla rappresentazione del loro. Certi atei e credenti possono così negare l'esistenza dello stesso Dio. In senso stretto, l'atei​smo è la negazione dell'esistenza di un Dio mentre l'agnosticismo è la posizione di quelli che dicono che il problema dell'esistenza di Dio è insolubile. Talvolta persone in realtà agnostiche si di​chiarano atee. L'ateismo, poi, come la fede, presenta vari gradi di certezza. L'ateismo si presenta spesso come la negazione del Dio presentato dall'istituzione religiosa dominante in una certa cultura e le mie osservazioni si riferiscono solo alla cultura ita​liana, dominata dalla religione cattolica, fino al 1985 religione di stato.
Qual è l'identikit sociologico del giovane ateo? Secondo Burgalassi [1970] è soprattutto maschio del centro-nord dell'Italia, di livello economico medio-alto, di formazione culturale elevata e politicamente orientato a sinistra. Nella ricerca di Gentile [1979 con studenti delle scuole medie superiori di Formia e Gaeta, gli atei si reclutano nelle classi superiori dei licei classico e scienti​fico. Abitualmente, i loro genitori hanno compiuto studi supe​riori, spesso l'università e appartengono alle classi privilegiate.
Nella nostra cultura tradizionalmente cattolica molti giovani che si dicono atei hanno ricevuto un'educazione religiosa. Quat​tro miei studenti hanno ricostruito le storie di vita di venti gio​vani che sono passati dalla credenza all'ateismo [Cesarale 1986; Cesarano 1985; Glosa 1986; Lucarini 1985]. Questa transizione avviene sempre nell'adolescenza, verso i 16-17 anni, ed è spesso preceduta da crisi e dubbi nei periodi anteriori. La scelta atea si presenta come un aspetto del processo di autonomizzazione e personalizzazione che avviene durante questo periodo. Il giovane che diventa ateo fa un vaglio critico delle credenze dell'infanzia e le abbandona perché, per motivi affettivi e/o razionali non corri​spondono più alla personalità che vuole costruire. In alcuni casi è proprio l'abbandono della religione che segna l'inizio del pro​cesso di emancipazione, in altri ne è la conseguenza.
I genitori possono influire in modo diversificato in questo processo. In alcuni casi l'identificazione con un padre o una ma​dre atea può facilitare tale scelta: è il caso del 14% degli atei della ricerca di Gentile [1979]. Talvolta invece l'ateismo può signifi​care il rigetto dell'autorità paterna o materna.
La transizione all'ateismo può avvenire in modo non trauma​tico quando le funzioni che aveva la religione nel periodo prece​dente — ad esempio come mezzo per conservare l'affetto dei ge​nitori, alleviare i sensi di colpa provenienti dall'autoerotismo, dare una spiegazione a eventi incomprensibili, permettere di fre​quentare un gruppo parrocchiale — perdono della loro impor​tanza o sono raggiunti con mezzi non religiosi. In questo caso, c'è un disinvestimento emotivo che precede una revisione razio​nale critica, la quale porterà all'ateismo. La situazione è diversa per i giovani per i quali la religione continua a svolgere funzioni importanti (ad es., nel placare sensi di colpa) e che vengono assil​lati da dubbi sull'esistenza di Dio. Abitualmente, in un primo tempo questi dubbi vengono repressi ma riemergono e possono costringere a un abbandono traumatico della religione. La crisi è tanto pili drammatica quanto la religione era stata interiorizzata e giocava un ruolo importante nella struttura della personalità. Talvolta la decisione può essere repentina, in altri casi essa ri​chiede spesso un periodo lungo e sofferto di riflessione e di ri​cerca.
Diversi sono gli dei rifiutati dai giovani. Talvolta J'ateismo è soprattutto di tipo razionale, è la conseguenza di una riflessione favorita dallo studio delle scienze, della storia, della filosofia, particolarmente del marxismo. Viene in tal caso rifiutato il Dio creatore, quello che spiega il caso. In altri casi viene rigettato il Dio che si oppone alla realizzazione dell'adolescente, alla sua ses​sualità, alla sua autonomia e senso di responsabilità; ragazze pos​sono, ad es., rifiutare il Dio antifemminista. Altre volte ancora non viene accettato il Dio che permette il male, la sofferenza, la morte di una persona cara, lo sfruttamento, la disuguaglianza. In tal caso, la scelta, pur non essendo irrazionale, comporta intense connotazioni emotive.
L'evoluzione verso l'ateismo può essere facilitata da eventi eccezionali, come l'incontro con un insegnante e con un'altra persona significativa atea, o come l'amicizia con coetanei atei.
Quasi sempre il rifiuto di Dio è preceduto da un rifiuto delle istituzioni religiose e delle persone che vi sono legate. L'educa​zione religiosa dell'infanzia è spesso formale o costrittiva e mora​listica e viene risentita come manipolatoria [Lucarini 1985]. Le incoerenze nel comportamento dei credenti, particolarmente dei preti, il loro autoritarismo, è un'altra occasione per allontanarsi dalla religione. I giovani atei vedono nella chiesa cattolica soprat​tutto un'istituzione assistenziale e politica ricca e potente [Gen​tile 1979].
La scelta dell'ateismo è il fatto di minoranze. Richiede spesso coraggio, capacità di resistere alle pressioni dell'ambiente. È il motivo per cui alcuni giovani preferiscono tenere segreta la loro decisione. L'etica dei giovani atei si colloca spesso nei più altri gradi descritti da Kohlberg, quelli dei principi morali autonomi. La fonte dei loro valori non è più Dio ma l'uomo. Le nostre ri​cerche ci permettono di individuare due tipi di etica e di progetti di vita: uno maggiormente centrato sull'autorealizzazione della persona e l'altra sull'impegno sociale e politico.
In più ricerche [Gentile 1979; Lutte e altri 1984] abbiamo notato una grande similitudine tra i giovani delle comunità di base e i loro coetanei atei impegnati in politica per ciò che ri​guarda l'estrazione sociale, la formazione scolastica, i sistemi di valori, le analisi della società e delle istituzioni ecclesiastiche. Divergono solo nell'esito che hanno dato alla crisi religiosa: gli uni negano il Dio della loro infanzia, gli altri l'hanno trasformato e non credono più nel Dio rifiutato dai primi. Come spiegare que​ste diverse soluzioni? In alcuni casi almeno, i giovani rimasti cre​denti hanno maggiormente interiorizzato un'educazione religiosa impartita da genitori profondamente convinti ma la casualità sembra giocare un ruolo non indifferente. Tuttavia il fattore de​terminante sembra la scelta cosciente e responsabile degli stessi giovani.
5. Influsso della religione sullo sviluppo dei giovani
La complessità del fenomeno religioso rende estremamente difficile l'analisi del suo influsso sullo sviluppo dei giovani. In generale, le ricerche che tentano di stabilire correlazioni tra cre​denze o pratiche religiose e determinati comportamenti presen​tano risultati contraddittori. Ad esempio, molte ricerche mo​strano che, in media, i credenti sono più intolleranti dei non credenti ma una analisi più approfondita dei dati rivela che ci sono almeno due gruppi di credenti: quelli intolleranti e dogma​tici e quelli tolleranti alla pari dei non credenti. La sottomis​sione acritica alla gerarchia religiosa è associata a un conservato​rismo sociale e alla accettazione della condizione di subordina​zione dei giovani e delle donne [Gentile 1979]. Le chiese infatti possono contribuire al controllo sociale sui giovani attraverso il contenuto dell'ideologia che trasmettono (importanza della fami​glia tradizionale, visione tradizionale della donna, controllo e re​pressione della sessualità, proibizione dei mezzi anticoncezionali, ecc). «L'organizzazione gerarchica, inoltre, favorisce i meccani​smi di delega, tende a indurre l'ubbidienza all'autorità. Questa sottomissione è richiesta per motivi di ordine emotivo con il ri​corso soprattutto al sentimento di colpevolezza. L'espressione della sessualità, la ribellione contro l'autoritarismo dei genitori, l'infrazione del diritto di proprietà, diventano dei peccati di cui uno deve pentirsi, ai quali deve rinunciare se si vuoi salvare. I rapporti sociali dominanti vengono in tal modo interiorizzati» [Lutte 1984a].
Però molti giovani cattolici si sono sganciati dal controllo della gerarchia non solo in campo sessuale e politico ma anche in quello dogmatico e ritualistico, come hanno provato molte ricer​che [Gentile 1979; Milanesi e altri 1979; Jaspard 1985]. Se, in passato, le istituzioni religiose integrate nella società dominante possono aver svolto una funzione importante di controllo sulle classi e categorie subalterne, il loro influsso sembra oggi conside​revolmente ridimensionato. Pesa tuttavia su quelli che riman​gono acriticamente sottomessi a chiese o sette. La religione può quindi avere effetti contraddittori sullo sviluppo dei giovani: per alcuni è fattore di alienazione e subordinazione, per altri di libe​razione e autonomizzazione. Sembra comunque accertato che, per emanciparsi, i giovani devono distanziarsi dalle istituzioni re​ligiose. 
XI. La devianza
La creazione dell'adolescenza nelle società industriali si è accompagnata, come già abbiamo visto, all'elaborazione di una legislazione speciale che sanziona la subordinazione maggiore dei giovani e all'istaurazione di istituzioni repressive quali i tribunali, le carceri, le case di rieducazione per minorenni. Allo stesso tempo nasce il concetto di delinquenza giovanile che designa in particolare i comportamenti dei giovani delle classi popolari che rifiutano la condizione di maggiore emarginazione ora imposta agli adolescenti [Gillis 1974; Kett 1977].
Per capire l'adolescenza è quindi necessario interrogarsi sul significato del comportamento deviante e delinquente dei giovani ed esaminare le forme di controllo sociale su di essi affidate agli apparati repressivi dello stato. Affronteremo questo problema in generale trattando della delinquenza e in particolare esaminando il fenomeno contemporaneo della tossicodipendenza giovanile. Anche in questo campo le nostre conoscenze sono ancora fram​mentarie. Se, ad esempio, non mancano gli studi sui tribunali e le carceri per minorenni, il ruolo della polizia nel controllare i gio​vani è stato poco approfondito. Inoltre molti studi sulla devianza giovanile non sono inseriti in una prospettiva globale dell'adole​scenza necessaria per capirne in profondità il significato.
1- I comportamenti fuori legge
I comportamenti fuori legge degli adolescenti sono stati stu​diati secondo due ottiche contrapposte che possiamo riassumere nel modo seguente: per Un" verso la delinquenza giovanile è stata configurata come un comportamento patologico emergente nelle società industriale post-industriali, derivante da cause sociali familiari e individuali, e al quale si tenta di rispondere con istitu​zioni, servizi e interventi finalizzati non solo a punire e repri​mere ma anche a prevenire e recuperare. Sull'altro versante là devianza giovanile è stata considerata non come un fenomeno reale ma come un modo di razionalizzare e gestire l'emarginazione dei giovani, come forma di controllo e di repressione nei  particolarmente nei loro confronti, particolarmente di quelle di delle classi subalterne. In questo capitolo tenteremo di fare una sintesi tra gli elementi che ci sembrano più validi in questi due orientamenti conside​rando da una parte il comportamento fuori legge dei giovani come complessa espressione di soggettività, come agire comunica​tivo che può essere reso intelligibile e che può esprimere non solo il disagio legato alla marginalità giovanile ma anche problemi spe​cifici di categorie di giovani e significati legati alle storie indivi​duali. D'altra parte tenteremo di capire come la definizione e la costruzione sociale della devianza e la sua repressione contribuiscono a mantenere i giovani in una condizione di marginalità e subalternità.
1.1. L'illegalità sommersa
Ricerche e informazioni provenienti da varie fonti concor​dano nell'affermare che più del 90% dei comportamenti fuori legge dei giovani rimangono sconosciuti dalla giustizia e non compaiono nelle statistiche ufficiali [Censis 1982; Hulsman 1983].Inoltre, il 10% conosciuto non è rappresentativo dell'universo della delinquenza perché vi risultano sovrarappresentate le categorie giovanili più marginali, meno protette dalla famiglia, dalla scuola e dal lavoro e più a contatto con la polizia — ossia i giovani delle classi popolari, mentre vengono sottorappresentate le fasce giovanili più integrate nella società, più protette dalle istituzioni, meno visibili e controllate. Le statistiche ufficiali quindi danno informazioni non tanto sulla realtà della delinquenza giovanile quanto sulle categorie giovanili maggiormente sottoposte al controllo sociale di tipo penale [De Leo 1981; 1983].
Molte ricerche sperimentali sulle differenze tra giovani delin​quenti e gli altri sono viziate perché considerano i giovani incar​cerati come rappresentativi dell'universo delinquente e quelli che non hanno mai avuto l'esperienza del carcere come rappresenta​tivi della popolazione non delinquente. Entrambi questi assunti risultano falsi e tali ricerche rischiano di dare un'apparenza scientifica a stereotipi sociali appunto perché riproducono il pro​cesso selettivo operato dal controllo penale [Chapman 1968].
La decimazione selettiva dei giovani che compiono atti ille​gali permette di intravvedere una delle funzioni di questa re​pressione. Non è infatti possibile arrestare, condannare e impri​gionare tutti i giovani che, in qualche momento della loro esi​stenza infrangono la legge; tutti gli stadi di un paese sarebbero insufficienti per contenerli. Un numero limitato di arresti e di condanne può avere una funzione esemplare e costituire così un avvertimento indirizzato a tutti i giovani perché il comporta​mento fuori legge venga contenuto in limiti sopportabili per la società. Si può capire allora perché nei tempi «normali» la re​pressione colpisca maggiormente i giovani più esclusi, come i sottoproletari o gli immigrati, ossia quelli che hanno più inte​ressi a infrangere le norme sociali che li emarginano, mentre nei tempi di contestazione studentesca essa si estende a un maggior numero di giovani della classe media e borghese [Lutte 1984a].
L'esperienza dell'arresto, del giudizio, del carcere, non è senza conseguenze sullo sviluppo dei giovani. Può mettere in moto un «meccanismo perverso che potrà condurre all'attribu​zione dell'identità di delinquente. Etichettato come tale ci si at​tenderà dal giovane un comportamento deviante, si interpreterà in questa prospettiva tutto quello che dirà o farà, e, se verrà mandato in prigione, vi apprenderà i valori e le tecniche corri​spondenti alla nuova personalità accollatagli» [Lutte 1984a]. Esi​stono quindi differenze all'interno dell'universo dei giovani che compiono atti illegali a seconda del fatto che vengano o meno imprigionati, nel senso che i secondi hanno maggiori probabilità di condurre una vita di «delinquenti». Cosa distingue un giovane che viene arrestato da un altro? Se escludiamo per ora l'impor​tante selettività, già segnalata, legata alla classe sociale, si può pensare che è in gran parte la sfortuna, il caso. Sfortuna che può abbattersi anche su giovani che non hanno fatto nulla di riprove​vole e che vengono arrestati e talvolta anche condannati, ciò che sembra verificarsi soprattutto nei tempi di contestazione di massa [Lutte 1984a]. In tal caso la repressione manca il suo ber​saglio concreto ma conserva il suo carattere esemplare.
Il significato dette devianza dei giovani
II Censis [1982] ha tentato di delineare una mappa delle varie forme di devianza minorile emergenti in Italia, considerando an​che il fenomeno sommerso, e di interpretarle nel contesto dell'e​voluzione della società italiana. I comportamenti fuori legge più diffusi tra gli adolescenti sono:
1} il consumo e lo spaccio di sostanze stupefacenti che ha raggiunto la più estesa espansione nelle zone urbane metropoli​tane ma si diffonde anche nei piccoli centri;.    
2},varie forme di vandalismo, nelle scuole, nei parchi, contro le auto e le cabine telefoniche, nei cinema, durante i concerti e le manifestazioni sportive. Questo fenomeno è diffuso particolarmente nelle metropoli;      
3) fra i reati più tradizionali rimangono prevalenti quelli con​tro l'economia e il patrimonio  soprattutto nelle città meridio​nali: si va dai fenomeni prevalentemente sommersi dell'abusivismo e del contrabbando a quelli tradizionalmente più perseguiti del piccolo furto e dello scippo;   
4) tra i reati contro la persona, meno frequenti, sono rilevanti quelli connessi al sesso: prostituzione e, in minor misura, aggres​sioni carnali.
Gli studiosi del Censis vedono in questa vasta devianza som​mersa dei giovani il «paradigma simbolico» delle difficoltà di co​municazione tra il mondo degli adulti e quello dei giovani. I com​portamenti fuori legge esprimerebbero in particolare:
1) l'aggressività contro la società degli adulti, sentita come distante, poco disponibile e attenta;

  2)un disadattamento sociale e un disorientamento indivi​duate;
3) tendenze spontanee è comportamenti ludici, dissacranti, spericolati, spensierati per incertezza, apatia e mancanza di ca​nali sociali di espressione;
4) un esasperato bisogno di protagonismo e di confronto e competitività tra coetanei e con il mondo degli adulti.
In particolare, il significato simbolico del vandalismo potrebbe essere:

 1)
una  contestazione  indiretta  della  politica  sociale  nelle scuole, negli spazi pubblici, nello sport, nello spettacolo, ecc;
2)
l'indifferenza verso i beni materiali di consumo e una rea​zione esemplare verso una società satura di valori materialistici ed economistici ma carente di risposte ai bisogni di relazione e di partecipazione individuale e collettiva.
Buona parte dei comportamenti devianti dei giovani potrebbe quindi esser interpretata come reazione alla loro condizione di marginalità e al crescente degradarsi della loro condizione. Ma sarebbe utile indagare, oltre a questo significato generale, i signi​ficati specifici che il comportamento illegale assume in funzione di diversi gruppi di giovani (i maschi e le femmine, quelli di di​verse classi sociali) e quelli individuali, legati alla singolarità di ogni storia di vita.
Un gruppo di studiosi dell'università di Oxford [Marsh e altri 1978] ha tentato di capire dall'interno il mondo asociale dei tifosi che compiono atti di violenza e l'universo simbolico in cui acquistano un significato. Hanno trovato che le azioni violente avven​gono in contesti nei quali i giovani cercano di dare un ordine alle
loro esperienze. Essi osservano delle regole e si preoccupano della loro reputazione e dal loro status nel gruppo di appartenenza. La massa e i gruppi di giovani, nella scuola e negli stadi, non esprimono una violenza disordinata, meccanicamente reattiva, gratuita ma producono situazioni complesse nelle quali l'aggressività
è per lo più ritualizzata in forme simboliche che hanno un signifi​cato di comunicazione, di competizione, e di conflitto tra indivi​dui e gruppi. Questa forma di violenza, affermano gli autori in​glesi, è specialmente utile e comunque inevitabile nelle nostre so​cietà. Tuttavia essa può degenerare, diventare incontrollata e produrre morte soprattutto quando entra in relazione con forme violente e ottuse di controllo. L'ordine dell'aggressività ritualizzata, osservano, «viene continuamente minacciato quando magi​strati e polizia si rivolgono ai tifosi trattandoli come animali e selvaggi e quando gli insegnanti si lasciano coinvolgere in processi di umiliazione e spersonalizzazione sistematica dei loro al​lievi».

I comportamenti devianti possono quindi esser letti come forme di agire comunicativo dotato di significati simbolici, di regole, di funzioni legate alla mancanza di status indipendente che caratterizza l'adolescenza e alle conseguenti relazioni con i gruppi di coetanei e con le istituzioni sociali.
.
De Leo e collaboratori [1986] studiando con un metodo clinico il significato di omicidi compiuti dai adolescenti hanno evi​denziato che queste azioni violente hanno dimensioni comunica​tive, ossia costituiscono messaggi. L'azione violenta ha varie funzioni. Ha una funzione di autorappresentazione, in quanto comu​nica a sé e agli altri un'identità. Propone e contiene schemi di re​lazione interpersonale non solo con la vittima ma anche con il gruppo di appartenenza, la famiglia, i pari, le istituzioni. Ha an​che una funzione di sviluppo nel senso che sembra esprimere esigenze di cambiamento della personalità dell'autore e nelle relazioni con gli altri nella coppia, la famiglia, il gruppo, le istitu​zioni.

1.3. Il controllo Sociale

II controllo sociale sui giovani non è statico ma cambia e di​venta sempre più complesso, sfumato, articolato man mano che aumentano la complessità e la differenziazione sociale. La giusti​zia minorile dal XVIII secolo in poi è caratterizzata da un pro​gressivo aumento di norme, leggi, progetti di riforma per i minori vagabondi, abbandonati, discoli, traviati, in condizione di peri​colo morale e sociale, delinquenti, disadattati, irregolari della condotta e del carattere. Secondo Platt [1975], la funzione dei tribunali per giovani negli Stati Uniti alla fine del secolo XVIII era di trasmettere i valori borghesi, di punire l'indipendenza «prematura» e il «disadattamento» dei giovani, di negare le loro capacità di iniziativa, di responsabilità e di autonomia, consoli​dando la loro condizione subalterna, particolarmente dei giovani delle classi popolari. Ciò era ottenuto tramite la criminalizza​zione dei comportamenti autonomi dei giovani.
Il sistema della giustizia minorile si è proposto come obiettivi la prevenzione della delinquenza e il recupero dei devianti con ri​sposte ritenute adatte all'età e alla condizione specifica degli ado​lescenti. Tutti quelli che hanno studiato i risultati concreti, in Italia come all'estero, sono concordi nell'affermare che tali obbiettivi non sono stati né raggiunti e nemmeno avvicinati [Bandini e Gatti 1979; Dogliotti e altri 1977]. Le spiegazioni di que​sto fallimento sono varie: secondo alcuni, i mezzi istituzionali e operativi erano carenti e inadeguati a tali fini; altri hanno rinve​nuto ostacoli nelle condizioni sociali, culturali e storiche o nella mancanza di volontà politica». De Leo [1981] invece è del parere che è stato raggiunto il vero obiettivo della giustizia minorile che era di esercitare un controllo sui giovani, particolarmente su quelli delle classi popolari e maggiormente emarginati, deprivilegiati e quindi maggiormente instabili, conflittuali. Infatti la giu​stizia minorile in Italia ha prodotto soprattutto un aumentò della quantità e delle forme sia dei procedimenti e giudizi nei con​fronti dei minorenni, sia dell'istituzionalizzazione di questa popola​zione, sia infine del sapere «scientifico» e istituzionalizzato sui mi​nori (osservazioni, relazioni, inchieste, perizie, ecc).
Dalla seconda metà degli anni Settanta il controllo sociale e penale dei giovani sta assumendo forme apparentemente nuove. Mentre le cifre sulla criminalità complessiva aumentano e la po​polazione carceraria adulta è tornata a sovraffollare e a rendere ingestibili le istituzioni penitenziarie italiane, per quanto riguarda i minorenni si registrano invece sempre meno denunce e soprattutto meno detenzioni in carcere. Nel Lazio, ad esempio, erano circa 1.300 i ragazzi in carcere nel 1976 mentre erano meno di 500 nel 1984. Secondo De Leo [1983] questa tendenza non può essere capita che inquadrata nei processi di differenzia​zione del controllo sociale degli adolescenti. Si tende cioè a far meno ricorso al controllo penale diretto, in particolare per i mi​nori, mentre si stanno sviluppando nuove forme di controllo so​ciale. In modo schematico si potrebbe dire che questa tendenza sembra collegarsi:
1) a una perdita di credibilità e di legittimazione della giusti​zia minorile come istituzione deputata ad elaborare e a risolvere problemi di controllo, poiché non è riuscita ad affermarsi né come repressiva né come rieducativa e risocializzante;
2) all'emergere, dai primi anni Settanta in poi, dei problemi della  tossicodipendenza  e  della  lotta  armata  clandestina  che hanno modificato i processi di criminalizzazione e di controllo pe​nale rendendo, fra l'altro, meno rilevante e allarmante, e quindi relativamente   più   tollerabile,   il   fenomeno   della  delinquenza minorile tradizionale;
3) alla progressiva dilatazione della fascia adolescenziale so​cialmente instabile, non integrata, problematica, fenomeno che ha prodotto uno spostamento verso l'alto dell'area dei «giovani biso​gnosi di controllo sociale rafforzato», la quale ora non coincide più con l'età minore ma con quella che inizia a 18 anni, come provano le statistiche sulla criminalità, la tossicodipendenza e la lotta armata clandestina;
4) alla ripresa, infine, di rinnovate e tenaci funzioni di con​trollo e contenimento da parte della famiglia, della scuola, della chiesa, dello sport, della cultura di massa in genere, che hanno tendenzialmente riproposto un rapporto di dipendenza dei gio​vani dalle istituzioni secondo caratteristiche oggi più complesse.
In Italia, come nell'Europa occidentale e negli Stati Uniti, esiste un notevole livello di consenso sull'idea che l'istituzionaliz​zazione come forma di controllo debba esser ridotta sempre di più e che possano esser incrementati altri modi per affrontare gli stessi problemi secondo modelli di volta in volta comunitari, so​ciali, assistenziali, educativi e terapeutici.
La diminuzione del controllo penale non significa tuttavia una diminuzione del controllo sui giovani, il riconoscimento delle loro capacità di agire in modo autonomo e di partecipare alla ge​stione della società, ma consiste spesso in un cambiamento delle strategie istituzionali che mantengono le stesse funzioni di con​trollo in condizioni sociali che mutano quando addirittura non aumentano la manipolazione, la dipendenza e la marginalità dei giovani [De Leo 1981; Ceretti e Merzagora 1984]. In questo con​testo, la delinquenza minorile come categoria istituzionale di cri​minalizzazione sarà probabilmente sempre più delimitata e orientata con una focalizzazione ancora più precisa che nel passato, a controllare devianze selezionate di fasce giovanili più visibili ed emarginate che sfuggono al controllo sociale non penale. Molti dati sembrano corroborare questa interpretazione: gli studenti della piccola e media borghesia che, dal '72 al '77, arrivavano con maggior frequenza al carcere minorile si stanno di nuovo di​radando oggi che è scomparsa la contestazione studentesca di massa. Quell'istituzione torna cosi ad esser abitata quasi esclu​sivamente da ragazzi del sottoproletariato con «tradizioni» carce​rarie e devianti, nonché da fasce di ragazzi sradicati dalla loro cultura e dalle istituzioni: zingari, ragazzi in fuga dalla provincia ai quali si aggiungono ora gli immigrati africani e asiatici e i nuovi nomadi. Il controllo penale sui giovani è tutt'ora caratte​rizzato da una forte ed iniqua selettività che prende di mira non una popolazione rappresentativa del fenomeno della delinquenza giovanile ma un'immagine faziosa e riduttiva della stessa.
In quest'ultimo decennio sono state elaborate varie proposte di cambiamento del sistema della giustizia che indicheremo in forma schematica. La proposta più radicale, quella dell'abolizio​nismo, è stata formulata in Olanda e nei paesi scandinavi [Christie 1981; AA.VV. 1985]. Basandosi sul fatto che il controllo della devianza è selettivo, non rappresentativo, apparentemente disfunzionale anche rispetto ai propri obiettivi ufficiali, vari autori ritengono che debba esser abolito, secondo varie modalità che vanno dalla soppressione del solo carcere a quella di tutto il sistema penale, ipotizzando la gestione dei conflitti e delle de​vianze direttamente fra i protagonisti, con un intervento media​tore minimo da parte della giustizia nell'ambito del diritto civile. I critici di questa proposta ritengono che si tratti di un'utopia utile ma impraticabile, soprattutto per le forme di criminalità so​cialmente più pericolose, come, ad esempio, quella organizzata e quella economica.
Vi sono poi varie ipotesi di riduzione del carcere e/o del si​stema penale, in particolare per i minorenni, con la ricerca di ga​ranzie e di tutela dei diritti per chi entra in contatto con la giu​stizia o con alternative alla pena detentiva e al processo penale [AA.VV. 1986].
Prosegue inoltre la ricerca di modalità di intervento da parte degli enti locali, delle organizzazioni sociali, del volontariato, col​locate prima, ai confini o dopo l'azione penale dello stato per prevenirla, ridurne gli effetti negativi, incrementare le potenzia​lità di socializzazione [Bandini e Gatti 1984].
2. La tossicodipendenza
II fenomeno della tossicodipendenza giovanile è emerso come problema sociale rilevante a partire dagli anni Sessanta negli Stati Uniti e nell'Europa del Nord e nei primi anni Settanta in Italia, in periodo di alta conflittualità tra i giovani e il mondo degli adulti e le istituzioni. E opinione largamente diffusa che la tossi​codipendenza è un problema che riguarda quasi esclusivamente gli adolescenti, opinione di nuovo corroborata dai dati statistici disponibili in particolare sui soggetti che fanno ricorso ai servizi pubblici e privati di assistenza ai tossicodipendenti.
Lo studio della tossicodipendenza è utile per la comprensione dell'adolescenza in quanto aspetto oggi significativo della delin​quenza giovanile. Tenteremo di capire come attraverso complesse operazioni la droga possa anche divenire uno strumento di con​trollo sociale sui giovani nonché il significato che assume per loro l'uso di sostanze stupefacenti.
L'equazione tra tossicodipendente e giovane non è così evi​dente ed innocente come potrebbe apparire a prima vista ma è il risultato di un processo sociale condizionato tra l'altro dal modo in cui il problema droga è stato socialmente costruito e definito nelle società occidentali, dalla forma particolarmente riduttiva at​traverso cui si è affermato e stabilizzato il concetto di tossicodipendenza o tossicomania nelle scienze umane e dalla particolare posizione, in senso sociale e simbolico, in cui i giovani si sono trovati e/o si sono posti in rapporto al problema della droga che si andava socialmente affermando e al mercato della droga che si andava organizzando. Cercheremo di indicare i passaggi più rile​vanti del percorso che ha reso socialmente ovvia e scontata la correlazione tra tossicodipendenza e giovani.
Il tema della tossicodipendenza è stato affrontato in due di​verse prospettive. La prima, di tipo eziologico, cerca nelle condi​zioni sociali e psicologiche le cause dirette della diffusione della droga tra i giovani. Ossia alla domanda: «perché la droga ha col​pito soprattutto i giovani?», si è risposto tentando di individuare fattori di rischio o fattori causali specifici dei giovani. La se​conda, di tipo funzionalistico o costruttivistico, tenta di rico​struire i processi sociali e relazionali che hanno progressivamente prodotto il legame privilegiato fra droga e giovani nelle società industriali avanzate. In questa prospettiva, i fattori di rischio e quelli causali non sono concepiti come qualcosa di «dato», di «oggettivo» e di «necessario» ma come risultati di processi sociali se​lettivi che hanno investito l'area giovanile in quanto la più ido​nea e la più esposta per funzioni di ordine, di legittimazione e di consumo.
2.1. Gli adolescenti, soggetti ad alto rischio di tossicodipen​denza
II modello causalistico, proprio della tradizione positivistica dominante nelle scienze sociali, ha proposto una formulazione del problema droga che può esser sintetizzata in questi termini: a) la droga è una minaccia oggettiva che incombe in maniera cre​scente sulle società industriali avanzate; b) la società, le classi, i gruppi e gli individui sono esposti in maniera differenziale a tale minaccia in rapporto alla loro vulnerabilità e predisposizione alla droga; e) i «dati» dimostrano che l'area sociale maggiormente col​pita dalle tossicomanie, al di là delle differenze di classe e di con​dizione economica e lavorativa, presenta un'omogeneità di tipo generazionale poiché va dall'inizio dell'adolescenza (13-14 anni) fino ai trent'anni e mostra la tendenza a dilagarsi in entrambi i sensi: verso un'ulteriore precocizzazione nella fanciullezza e verso un prolungamento oltre i trent'anni; d) ciò significa che i giovani sono più vulnerabili e predisposti alla droga, per cui si tratta di studiare i fattori responsabili di tale vulnerabilità in modo da poter prevenirla oltre a curare e riabilitare quelli che ne sono rimasti vittime.
Questa definizione del problema è stata accettata come scon​tata per cui eserciti di ricercatori, studiosi, saggisti, operatori, giornalisti, hanno prodotto un'enorme quantità di ipotesi e di «verifiche» sulle cause individuali, familiari, sociali e culturali della tossicodipendenza giovanile.
Questo filone di ricerca ha individuato vari livelli di vulnera​bilità che indicheremo in modo schematico:
1) livello individuale: sono state proposte tipologie di persona​lità predisposte all'uso della droga, carenze e disarmonie di svi​luppo [AA.VV. 1974; De Maio e altri 1976; Cancrini 1982];
2) livello familiare: alcuni autori ricercano le cause o i fattori che facilitano la tossicodipendenza o, in generale, nella crisi della famiglia o in particolari tipi di relazione o di sistemi familiari che producono invischiamento tra genitori e figli, difficoltà di svin​colo. In questo caso la tossicodipendenza è una delle forme sintomatiche e devianti possibili [Cancrini e altri 1977; Ermentini e Verdicchio 1976; Cancrini 1980];
3) livello sociale: viene messo in risalto il rapporto tra aspetti della marginalità giovanile e il rischio di tossicodipendenza [Bar​bero Avanzini 1978; Solivetti 1980; Balloni e Guidicini 1981];
4) livello culturale: viene colta una sorta di affinità culturale fra droga e universo simbolico dei giovani sia per effetto del con​sumismo con la mitizzazione e feticizzazione dei farmaci sia, più generalmente, perché le controculture e sottoculture giovanili fa​vorirebbero l'assunzione di sostanze stupefacenti [Roszak 1971;
De Leo 1978; Balloni e Guidicini 1981];
5) livello plurifattoriale: vari autori attribuiscono la tossicodi​pendenza a una costellazione dei fattori sopramenzionati: alcuni, in modo semplicistico, li sommano; altri, in modo più raffinato, propongono una sintesi o un ordine genealogico o anche una spe​cificazione caso per caso.
2.2. Gli adolescenti come area ad alto rischio di controllo attra​verso la droga
II modello funzionalistico e costruttivistico parte dal presup​posto che l'equazione tossicodipendenza-giovani, presente nello schema eziologico, non sia scontata e tenta di capire perché è emersa. In modo di nuovo schematico indicheremo due versioni di questo approccio:
1) la versione funzionalista radicale, prevalente negli anni Ses​santa e nei primi del Settanta, nega che la droga sia una minaccia oggettiva che colpisca in maniera preferenziale i giovani a causa della loro maggior vulnerabilità. Ossia la tossicodipendenza non sarebbe il risultato dell'incontro fra un fenomeno oggettivo — la droga — e una predisposizione, una fragilità non meno oggettiva — quella dei giovani — ma di un fenomeno «inventato» e attiva​mente «prodotto», nelle società capitalistiche sia per gli enormi interessi economici che la droga consente e che il capitalismo in​ternazionale utilizza [Lamour e Lamberti 1973] sia per le vaste potenzialità di controllo sociale che la droga permette di eserci​tare sui giovani percepiti dalle classi dominanti come portatori di disordine, di dissenso e di cambiamento [Blumir 1973; Szasz 1977; Arnao 1979; Scanagatta e Noventa 1981].
La droga quindi si diffonde in perfetta coerenza con la logica del mercato capitalistico in quanto merce che ha probabilmente la più alta capacità di profitto che si conosca. Il potere inoltre ha scoperto che la droga gli è utile a fine di controllo e di creazione del consenso.
Alcuni ritengono pure che l'offerta massiccia di droghe leggere e pesanti ai giovani e la criminalizzazione del loro uso, siano il risultato di un complotto in​ternazionale contro i giovani considerati pericolosi per l'ordine costituito. Sembra fantascienza. Eppure alcuni fatti consentono di ritenere non del tutto inverosimile l'ipotesi, se non di un complotto organizzato dagli specialisti della lotta contro la sovversione quanto meno di una complicità dei poteri costituiti. Non ci si può scordare infatti l'uso che i servizi segreti degli Stati Uniti hanno fatto dell'eroina per spingere all'autodistruzione alcuni membri dell'organizza​zione rivoluzionaria «Pantere nere» e soprattutto si deve constatare l'assenza di un efficace piano internazionale inteso a frenare e a controllare — fornendo i necessari risarcimenti — la produzione di oppio e a combattere i trafficanti di droga con la stessa determinazione con cui si combattono i «terroristi» [Lutte 1984a; cfr. anche De Angelis 1981].
In questa prospettiva alcuni pensano di poter trovare una coincidenza tra l'intensificazione della lotta contro i trafficanti di droga negli anni Ottanta e la scomparsa di movimenti di conte​stazione: «oggi il mondo giovanile è talmente disgregato, i legami di solidarietà collettiva talmente sciolti, i gruppi di quelli che lot​tano ancora contro il sistema talmente sparuti e inefficaci che non è più necessario ricorrere ancora alla droga» [Lutte 1984a].
L'incontro privilegiato con i giovani avviene sia perché que​sta area, essendo emarginata, è più facilmente raggiungibile dal mercato illegale della droga sia perché ha rafforzato il consenso sociale sui valori dominanti, sull'importanza ineliminabile della famiglia, delle istituzioni e dell'autorità. La droga inoltre è stata uno dei fattori dell'arresto, della dispersione e della scomparsa dei movimenti di contestazione giovanile. Ha soprattutto consen​tito di tradurre conflitti generazionali, sociali e politici, in pro​blemi individuali che legittimano interventi di tipo medico, psi​cologico e assistenziale.
2) la versione costruttivistico-interazionale, che si è affermata soprattutto negli anni Ottanta, puntualizza la critica alla versione eziologica della tossicodipendenza e conferisce maggiore comples​sità e articolazione all'approccio funzionalistico.
Prima di tutto, mette in evidenza che le affermazioni sulle cause della tossicodipendenza risultano fuorviate da due errati as​sunti: una falsa definizione della droga e della tossicodipendenza da una parte e dall'altra una falsa delimitazione dell'universo dei tossicodipendenti. La falsa definizione della droga assegna una ri​levanza particolare se non esclusiva ad alcune droghe, quali gli oppiacei, i derivati della canapa indiana, gli allucinogeni ed esclude o considera meno rilevanti altre droghe come gli alcolici, i barbiturici, gli psicofarmaci, il tabacco, ecc, senza che tale di​stinzione abbia alcun fondamento oggettivo in rapporto a criteri di dannosità, nocività, dipendenza, ecc. [Arnao 1976]. Citiamo qualche dato. L'«Istituto Nazionale per l'Abuso di Droga» ha va​lutato che fino al 1975 venti milioni di statunitensi avevano fatto uso di eroina e di questi solo 750.000 erano divenuti tossicodi​pendenti. Molti decessi per cirrosi e la metà degli incidenti auto​mobilistici mortali sono dovuti all'abuso di alcool mentre l'abuso del tabacco provoca cancri e malattie cardiovascolari [De Angelis 1981].
La falsa delimitazione del campione si basa sull'opinione che i tossicodipendenti ufficialmente e socialmente noti sono rappre​sentativi dell'universo dei tossicodipendenti. Ora esiste un va​stissimo numero oscuro ossia non conosciuto di tossico- e farmacodipendenti che hanno caratteristiche generazionali, sociologiche e psicologiche diverse da quelle del gruppo di tossicodipendenti istituzionalmente conosciuti. I «dati» sulla tossicodipendenza non sono quindi oggettivi ma sono rappresentazioni sociali o scientifi​che che derivano da questi due errati assunti. Nella nostra società esiste una diffusa tossicodipendenza che sembra non avere parti​colari conseguenze sociali o individuali; vi è poi una tossicodipen​denza che è l'unica ad essere considerata un problema dall'opi​nione pubblica e dalle istituzioni. Essa è il risultato di un processo interattivo, di definizioni, di opzioni, di interventi e azioni collet​tive e individuali [Becker 1972; Lemert 1967].
L'approccio costruttivistico riconosce anche le funzioni di pro​fitto, di controllo e di consenso che le definizioni restrittive di droga e di tossicodipendenza permettono. Il fatto di definire come droghe soltanto determinate sostanze, di renderle illegali, ha cri​minalizzato chi ne fa uso e ha determinato l'organizzazione del mercato nero con la conseguente crescita vertiginosa dei prezzi e dei profitti. Ha anche costretto i dipendenti da queste sostanze a ricorrere a mezzi illegali per procurarsele quali il furto, lo spaccio, la prostituzione. L'equazione tra «droga» e giovani ha anche per​messo di estendere il controllo su di essi e, durante i tempi della contestazione, è stato non raramente usato come pretesto per per​quisizioni arbitrarie nelle case di giovani militanti. Si ricorderà an​che il progetto del Ministero della Sanità di sottoporre a un controllo medico tutti gli studenti della scuola secondaria superiore allo scopo di scoprire i «tossicodipendenti» e costringerli a disin​tossicarsi. La droga gioca contro i giovani anche a livello dei fanta​smi collettivi, in equazioni multiple in cui il giovane diventa uguale a drogato, ladro, violento, depravato sessuale. I giovani di​ventano cosi i capri espiatori di tutti i mali sociali [Lutte 1984a].
Tuttavia l'approccio costruttivistico non nega che questo tipo ufficiale di tossicodipendenza costituisca un problema che non si riduce alle sue dimensioni economiche, politiche, sociali e istitu​zionali. Include anche le funzioni individuali e di gruppo che sono elaborate attraverso le esperienze della droga nei rapporti interpersonali, familiari e con le istituzioni. I soggetti colpiti dalla stigmatizzazione selettiva sono attivi e il loro comportamento risulta anche dalle loro scelte e non solo dalle forze sociali [De Leo 1982]. La tossicodipendenza non può esser vista solo come processo di vittimizzazione, di passivazione ma è anche un processo di scelte, di comunicazione attiva, di organizzazione di esperienze e di rapporti. È un modo di interagire con l'offerta del mercato, di soste​nerla, di diffonderla. È anche un modo di accettare e interiorizzare il controllo sociale.
3. Conclusione
Queste annotazioni rapide e sintetiche sulla devianza ci hanno permesso di intravvedere l'enorme complessità della costruzione sociale della delinquenza e della tossicodipendenza e il ruolo attivo che giocano i giovani stessi in questa costruzione. Delinquenza e tossicodipendenza, oltre ad essere per le istituzioni e la società mezzi e occasioni per controllare i giovani quando altri strumenti si rivelano inefficaci o insufficienti, sono anche comportamenti di giovani, modi di comunicare con gli altri, carichi di significati.
Delinquenza e tossicodipendenza rivelano tra l'altro difficoltà nei rapporti tra i giovani e la società, le istituzioni degli adulti. A livello simbolico si tratta talvolta di tentativi di uscire dalla margi​nalità, di agire in modo autonomo, di acquisire uno status nel gruppo dei pari e pertanto un'identità seppur negativa. Ma la ribellione, spesso inconsapevole, che esprimono tossicodipendenza e delinquenza non sono senza ambiguità. Il comportamento ille​gale può rivelare l'assimilazione dei disvalori dominanti quali la sete di potere e di ricchezza, l'ammirazione per i potenti, il di​sprezzo dei deboli. «È chiaro che per appropriarsi dei simboli del potere, le macchine potenti e tutti gli articoli di lusso di cui la pub​blicità vanta l'importanza, il giovane proletario ha solo mezzi ille​gali a disposizione... In questo caso la rivolta esprime la rabbia contro l'esclusione dei potenti e non un desiderio di cambiare la società» [Lutte 1984a]. L'uso di droghe, soprattutto all'inizio de​gli anni Settanta, ha fatto parte della contro-cultura di non pochi giovani. Era visto come mezzo per aumentare la percezione, l'im​maginazione, per vincere le proprie difese ed entrare in contatto più profondo con gli altri. L'eroina, in particolare, era diventata l'espressione di un antagonismo radicale al sistema sociale. Ma l'uso di stupefacenti si è invece spesso ridotto  a comportamenti di fuga e la trasgressione è stata abilmente recuperata dal sistema so​ciale che ha integrato la tossicodipendenza nel ciclo di diffusione e consumo delle droghe illegali asservendo ancora maggiormente i giovani al sistema sociale che pretendevano voler combattere.
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1. Importanza del gruppo nella vita degli adolescenti
Nella nostra società urbana-(post)industriale, il gruppo dei coetanei assume durante l'adolescenza un'importanza che non aveva prima e non conserverà in seguito. La sola osservazione della vita sociale nei paesi, nei quartieri popolari, in certe piazze delle città permette già di rendersene conto. Il gruppo inizia ad assumere tale importanza fin dalla scuola media, in corrispondenza con i primi tentativi di emanciparsi dalla famiglia. E abitualmente a partire da quel periodo che i giovani cominciano a preferire la compagnia degli amici a quella dei familiari.
Questa importanza del gruppo viene anche messa in rilievo, in modo indiretto, da ricerche fatte su altri argomenti:
a)   nel descrivere i modelli di comportamento gli adolescenti sottolineano soprattutto le qualità di socievolezza [Lutte 1971];
b)   i problemi di adattamento sociale sono tra quelli che più angustiano gli adolescenti;
c)   molti degli argomenti delle conversazioni tra giovani riguardano le relazioni sociali;
d)   nell'uso del tempo libero sono preferite le attività che permettono un'interazione con gli altri al punto che per molti giovani il tempo libero coincide con la vita in gruppo;
e)   il gruppo assume una tale importanza che alcuni giovani sognano un avvenire di lavoro e di convivenza in cui perpetuare le relazioni di gruppo.
2. Le variazioni individuali nel bisogno del gruppo
L'importanza e l'influsso del gruppo varia molto da adolescente a adolescente e sembra proporzionale al deterioramento dei rapporti tra il singolo adolescente e gli adulti, particolarmente i genitori [Sherif e Sherif 1964]. Problemi particolari di certi adolescenti, ad esempio la presenza di un handicap, possono aumentare l'importanza dell'integrazione in un gruppo che può rendere possibile una migliore accettazione di sé.
Certi adolescenti, invece, provano difficoltà o interessi minori a integrarsi in un gruppo. Quelli che da bambini sono stati rifiutati, iperdominati, iperprotetti, ipodominati, ipervalutati, hanno sviluppato tratti di personalità che rendono difficoltosa la loro incorporazione in un gruppo, non necessariamente preparato a soddisfare i bisogni sociali specifici di queste persone: bisogni di protezione speciale, di direzione continua, di deferenza [Ausubel 1954]. Altri ragazzi, che potrebbero inserirsi in un gruppo, accettano di esserne esclusi per raggiungere altri scopi. Tra questi Ausubel [1954] colloca gli opportunisti che ricercano l'approvazione degli adulti, quelli dotati di forti convinzioni morali e religiose che non accettano nessun compromesso, infine quelli con forti interessi non condivisi dal gruppo. La realtà è naturalmente molto più complessa: ad esempio, un ragazzo può esser escluso dal gruppo perché non accetta compromessi in campo morale ma questi principi etici potrebbero esser semplicemente una razionalizzazione che maschera il fallimento sociale.
L'importanza del gruppo può anche variare lungo l'adolescenza: ci sono periodi in cui, per varie ragioni, un giovane può sentire maggiormente l'importanza del gruppo, altri in cui ne fa più facilmente a meno. Spesso, ad esempio, l'innamoramento può portare all'isolamento. Ma anche eventi eccezionali possono influire, come mettono in luce certe storie di vita. Una ragazza racconta che fino alla terza media viveva tutto il tempo libero in un gruppo di coetanei. Alla fine della terza media sua madre, vedova, si risposò e il patrigno sequestrò praticamente la ragazza in casa o per lasciarla uscire pretendeva cose assurde, come farsi presentare tutti i giovani con i quali sarebbe andata fuori. Nei primi tempi la ragazza reagì con violenza ma alla lunga si abituò alla sua solitudine e non sentì più il bisogno di ricercare la compagnia degli altri.
3. Differenze tra i gruppi dei bambini e quelli degli adolescenti
Il significato della vita di gruppo degli adolescenti diventerà più chiaro se paragoniamo le loro aggregazioni con quelle dei bambini. Innanzitutto, i membri dei gruppi di adolescenti sono scelti con maggiore discriminazione, con criteri più vicini a quelli degli adulti. Abitualmente, ad esempio, i gruppi si formano all'interno della stessa classe sociale. I gruppi di adolescenti sono spesso misti e svolgono attività che possono convenire tanto alle ragazze quanto ai ragazzi. Più dei bambini, gli adolescenti hanno la coscienza di appartenere a un gruppo e di poter contare sulla solidarietà degli altri. Le attività dei gruppi di giovani sono essenzialmente sociali, quelle dei bambini sono piuttosto di tipo ludico. L'adolescente attribuisce maggiore importanza alla esperienza soggettiva della vita di gruppo, è più sensibile ai sentimenti di accettazione e di rifiuto, anche se espressi in modo velato, analizza l'esperienza che fa con gli altri, essendo attento alle minime sfumature. Soggettivizza quindi l'esperienza di gruppo [Ausubel 1954].
4. La diversità dei gruppi di adolescenti
La vita sociale dei giovani è molto complessa. Possono far parte di più gruppi: nella scuola e nel quartiere, durante l'anno scolastico e durante le vacanze. Talvolta, anche nel quartiere, possono partecipare a due aggregazioni, una più larga, l'altra più ristretta, che possono esser considerate come gruppo e sottogruppo. Quello più numeroso, che può contare da 15 a 30 membri, è meno intimo e meno omogeneo. Si raduna soprattutto per il fine settimana e serve per organizzare attività sociali quali gite, serate, balli. Il gruppo piccolo è più chiuso, comporta pochi amici — in media sette-otto, che condividono sentimenti, segreti, desideri, interessi e problemi. E un'aggregazione in cui i legami affettivi sono più intensi. Si radunano possibilmente ogni giorno. E quasi come una famiglia e facilita il passaggio dalla dipendenza da questa a quella del gruppo [Coleman 1980].
Durante l'adolescenza si sviluppano soprattutto i gruppi intimi in un processo di selettività progressiva dapprima sulla base dell'origine familiare e della classe sociale; entrano poi in gioco criteri più personali di selezione. I gruppi non rimangono quindi statici durante l'adolescenza. Ausubel [1954] elenca le seguenti tendenze evolutive: differenziazione crescente verso gruppi più ridotti; scelta più stabile degli amici e importanza crescente all'aspetto di reciprocità; influsso minore delle pressioni del gruppo e maggiore tolleranza; maggiore identificazione con i valori degli adulti, comportamento più calmo, corteggiamento più frequente e formazione di coppie.
In una ricerca con giovani non studenti di un quartiere popolare abbiamo notato le differenze seguenti tra maggiorenni e minorenni: i ragazzi più piccoli si ritrovano spesso in gruppi di soli maschi non per scelta ma perché non riescono ad aggregarsi con coetanee che preferiscono andare con i più grandi. Questi giovani lavoratori sono svantaggiati nei confronti degli studenti che, a scuola, sono a contatto con ragazze. Abbiamo notato anche che le ragazze minorenni partecipano più frequentemente a un gruppo rispetto alle più grandi, perché hanno più tempo libero, perché entrano più spesso in conflitto con i genitori per cui cercano un rifugio nel gruppo. Le più grandi, inoltre, hanno spesso un legame sentimentale stabile con il ragazzo al quale dedicano più tempo che non al gruppo.
Abitualmente i gruppi piccoli sono molto esclusivisti, chiusi alla partecipazione di altri; dimostrano facilmente disprezzo per i fuori-gruppo. Le ragazze formano più precocemente questi gruppi intimi e, in media, sono più segrete ed esclusive, forse perché provano più difficoltà a raggiungere uno status autonomo e perché sono più sensibili ai rapporti interpersonali [Ausubel 1977].
I gruppi si diversificano secondo molte dimensioni quali la classe sociale, il carattere misto o meno, l'età dei componenti e la loro personalità, gli scopi specifici del gruppo e l'epoca storica. Sono state proposte varie classificazioni dei gruppi. Bisogna innanzitutto distinguere tra gruppi formati da soli giovani e quelli diretti dagli adulti. I giovani odierni dimostrano una netta preferenza per i gruppi spontanei ma alcuni, soprattutto ragazze, non hanno altre possibilità per uscire fuori casa che frequentare un gruppo organizzato. Tra i gruppi spontanei merita una menzione speciale la banda (gang) che è maggiormente organizzata e formale, richiede più solidarietà e fedeltà dai suoi membri, dimostra un atteggiamento più ribelle verso gli adulti e compie più frequentemente atti illegali.
Anche l'epoca storica influisce sulla formazione dei gruppi. Quando, come nel '68 o il '77, nascono movimenti giovanili di massa, i gruppi più ristretti non scompaiono ma confluiscono in aggregazioni più ampie. Nei tempi di riflusso, il movimento si disgrega e non esiste più che «una frammentazione di piccoli ghetti praticamente senza comunicazione tra di loro, in cui i giovani cercano in qualche modo di sopravvivere alla disperazione del presente. Per la caduta dei movimenti, la "separatezza" tra i giovani, dovuta anche alle differenze tra le classi sociali, è tornata a farsi più forte» [Lutte e altri 1984; cfr. anche Altieri e altri 1983].
5. Funzioni dei gruppi durante l'adolescenza
Abbiamo ora abbastanza informazioni per tentare di capire le funzioni dei gruppi durante l'adolescenza.
// gruppo procura uno status simbolico autonomo. Prima di tutto, gli adolescenti trovano nel gruppo uno status autonomo, fondato sulle proprie realizzazioni, che è loro negato nella società [Ausubel 1954]. Molti adolescenti vivono quanto possono in gruppo perché vi sono considerati persone autonome e non, come nei luoghi gestiti dagli adulti, bambini che devono esser guidati e controllati. L'esigenza di parità e di partecipazione, che caratterizza molti adolescenti nella nostra società, viene di continuo frustrata. In reazione, gli adolescenti si creano una società diversa — il gruppo — in cui può sentirsi alla pari con gli altri. In altre parole, il gruppo è la fonte primaria di status autonomo durante l'adolescenza — uno status provvisorio, transitorio, marginale, in qualche modo solo simbolico poiché non garantisce diritti e prerogative reali al di fuori di esso. Esiste quindi un legame tra la marginalità sociale dei giovani e i loro gruppi che nascono appunto come tentativo di rimediare a questa creando spazi di partecipazione.
Altre funzioni. Oltre a questa funzione essenziale, il gruppo può assolverne altre, di cui indicherò le principali seguendo la falsa riga di Ausubel [1977]. Prima di tutto esso può procurare un'identità. A mio parere, il problema dell'identità non è, come si legge spesso, il problema principale dell'adolescenza, è un problema che deriva dalla mancanza di status autonomo. Il gruppo può rimediare anche a questo problema appunto nella misura in cui fornisce uno status. Far parte dell'«Autonomia operaia», dei punk, dei paninari, permette di definirsi e di sapere con più sicurezza come orientarsi nella vita, quali valori perseguire, come comportarsi e porsi di fronte agli altri.
Durante l'adolescenza, il gruppo di coetanei è spesso la fonte maggiore di status derivato ed è in grado di fornire al giovane una stima di sé e una sicurezza per il semplice fatto di esser accettato nel gruppo. Esso procura anche un forte appoggio nel processo di emancipazione dai genitori e dagli adulti e un quadro di riferimento e un sistema di valori quando quelli dell'infanzia devono esser abbandonati; assicura così un sollievo nei confronti dell'incertezza, dell'indecisione, dell'ansietà e della colpevolezza che spesso accompagnano la ristrutturazione della personalità su una base di autonomia. Conferendo al gruppo il diritto di proporre nuove regole di condotta, l'adolescente afferma il diritto all'autodeterminazione perché non è diverso dai suoi coetanei. Il gruppo è anche un mezzo per difendersi dall'autorità e dalle interferenze degli adulti. Come strumento di pressione («tutti lo fanno») fa guadagnare privilegi ai suoi membri. Aiuta anche l'adolescente ad affrontare con minore ansietà i cambiamenti che avvengono nella sua vita e nella sua persona, come quelli fisiologici. Riduce la massa delle frustrazioni, non solo quelle specifiche dell'età, ma anche quelle che toccano solo i singoli adolescenti.
Il gruppo è anche luogo di apprendimento dei modi di rapportarsi agli altri fuori della famiglia. Permette di assimilare maggiormente i ruoli socio-sessuali, la competizione, la cooperazione, i valori, le credenze, gli atteggiamenti dominanti del suo gruppo sociale. «Il gruppo di coetanei è la maggior istituzione formativa per gli adolescenti nella nostra cultura» [Ausubel 1977]. Questo addestramento avviene in modo informale, spesso inconsapevolmente, nella vita quotidiana del gruppo, nel gioco delle interrelazioni complesse tra i suoi membri, nell'incoraggiamento di certi modi di comportarsi e lo scoraggiamento di altri. Il gruppo è quindi una preparazione alla vita adulta reale.
Il gruppo rinforza le discriminazioni tra le classi sociali. Il gruppo prepara alla vita adulta reale anche perché rinforza le discriminazioni tra le classi sociali. Da Hollingshead [1949] in poi, molte ricerche hanno messo in rilievo il fatto che, abitualmente, vige nei gruppi di adolescenti una rigida separazione tra le classi sociali. Talvolta questa separazione si può già osservare nella diversità dei luoghi di aggregazione. Abbiamo ricostruito la mappa dei luoghi di aggregazione dei giovani in una città del Lazio: i giovani proletari si ritrovano nel parco comunale, i ragazzi politicizzati di sinistra, provenienti dalla classe media e piccolo-borghese vicino a un muretto a un lato della piazza centrale del paese (di qui il loro nome di «ragazzi del muretto»), i giovani «devianti» politicizzati, provenienti dal sottoproletariato, sono vicini a questi ultimi, pur essendone distinti; i giovani della media e alta borghesia hanno il loro territorio al lato opposto della piazza. La ripartizione geografica dei gruppi simbolizza la loro separazione e le modalità di relazioni. I giovani proletari si rendono conto della loro diversità e non si avvicinano agli altri diversi da loro in quanto studenti e membri di altre classi. I proletari politicizzati rimangono diffidenti nei loro confronti per la diversità di classe. I devianti non politicizzati si ritrovano anche loro con i giovani della loro classe e sono ostili verso i giovani borghesi [Lutte e altri 1984].
La cultura di questi gruppi, i loro valori, i loro argomenti di discussione, le loro attività sono diverse e rafforzano quindi la diversità derivante dagli ambienti familiari, sociali, scolastici e lavorativi differenziati. Negli Stati Uniti, la razza è un altro fattore di discriminazione tra i gruppi. Questa incomunicabilità tra classi ed etnie sembra più pronunciata nei gruppi di ragazze che sono più ristretti, chiusi e durevoli [Claes 1983].
Il gruppo rinforza le differenze sociali tra i sessi. I gruppi misti di adolescenti permettono ai ragazzi e alle ragazze di interagire tra di loro. Sono il luogo in cui nascono spesso innamoramenti e si formano le coppie. Le ragazze, abitualmente, entrano più precocemente in gruppi misti con ragazzi più grandi; fatto che crea problemi seri ai loro coetanei maschi che si sentono esclusi. Dumphy [1963; cit. da Claes 1983] pensa che la funzione del gruppo più largo sia di facilitare la transizione all'eterosessualità. Sulla base di ricerche effettuate in una città australiana, egli individua cinque stadi evolutivi. Nel primo, corrispondente alla preadolescenza, i piccoli gruppi sono formati di soli ragazzi o di sole ragazze e non si incontrano; l'interesse per l'altro sesso si manifesta solo in interazioni superficiali, spesso antagoniste. Nello stadio seguente, verso i 14 anni, ci sono i primi scambi tra ragazzi e ragazze che hanno uno status superiore nei loro gruppi, si formano i primi sottogruppi misti ma permangono le precedenti aggregazioni monosessuali. Nello stadio seguente si formano solo gruppi eterosessuali. In seguito, il gruppo più largo sparisce per lasciare il posto a gruppi piccoli formati da coppie stabili. Come tutti gli schemi evolutivi, quello di Dumphy indica una tra tante altre traiettorie evolutive.
In questi rapporti tra maschi e femmine all'interno del gruppo si possono rafforzare le differenze sociali tra i sessi. Certo, ci sono gruppi giovanili in cui si tenta di eliminare ogni tipo di sessismo. Ma alcuni meccanismi di differenziazione rimangono inconsci. Si pensi, ad esempio, ai criteri diversi di valutazione a seconda dei sessi, al fatto solo che la ragazza è più apprezzata in funzione della sua bellezza. Ci sono anche gruppi, soprattutto negli ambienti popolari, in cui le differenze tradizionali tra i sessi vengono intenzionalmente riprodotte, in cui i maschi mantengono in uno status subordinato le femmine. I gruppi di adolescenti non sono necessariamente progressisti. Possono in alcuni casi riprodurre i valori più tradizionali del loro gruppo sociale.
6. La società adolescenziale
Esiste una società, una sottocultura adolescenziale diversa da quella adulta? La questione è assai controversa. Si potrebbe con English definire la sottocultura come «una parte di un gruppo culturale o popolazione che ha in comune caratteristiche culturali speciali e che, allo stesso tempo, partecipa alle maggiori caratteristiche della cultura totale». La creazione di una sottocultura può essere una soluzione a problemi di status: quando certe persone non possono trovare nella società lo status a cui aspirano possono raggrupparsi e stabilire assieme nuove norme, nuovi criteri di status per loro soddisfacenti. E proprio ciò che avviene nei gruppi di adolescenti.
La nozione di sottocultura o di società adolescenziale sembra implicare l'idea che l'insieme dei gruppi di adolescenti formi un universo separato da quello adulto. E ovvio che non esiste una società adolescenziale omogenea, con gli stessi valori e le stesse norme. Esistono molteplici culture adolescenziali, spesso antagoniste tra di loro. Ma alcune di queste sono estese, raggruppano numerosi gruppi, si manifestano in gusti musicali e in abbigliamenti simili al punto che è lecito parlare di cultura punk, o rock, o dei paninari, ecc. Inoltre, queste sottoculture adolescenziali diversificate e antagoniste hanno aspetti comuni, soprattutto quello di attribuire uno status simbolico, opponendosi alla cultura o meglio alle culture adulte a cui fanno riferimento. Ha quindi senso parlare di società adolescenziale.
Tuttavia, è necessario capire bene il significato e la misura dell'atteggiamento anti-adulto dell'adolescente, la diversità e variabilità di questo fenomeno. Il disprezzo degli adolescenti per il mondo degli adulti si rivolge a una cosa ardentemente desiderata ma impossibile da ottenere. Appena, infatti, egli può raggiungere lo status adulto scompare in lui ogni traccia di opposizione e di disprezzo. Infatti, l'adolescente non considera definitivo lo status che trova nel gruppo ma lo vive come forma transitoria, marginale, e, in un certo senso, insicura. Possiamo quindi con Bloch e Niederhoffer [1958] considerare le attività dei gruppi di adolescenti come attività adulte simboliche.
Parlando di sottocultura si vuol sottolineare che gli adolescenti partecipano anche alla cultura più generale. Non sarebbe quindi esatto concepire il mondo degli adulti e quello degli adolescenti come due universi nettamente separati, ma piuttosto come delle zone che, compenetrandosi e intrecciandosi, hanno alcune parti in comune, altre invece particolari e riservate. Non è facile sapere chi abbia più influsso sui giovani: i genitori o gli amici. Per dare una risposta a questo quesito bisognerebbe distinguere di nuovo tra adolescenti e adolescenti e anche tra i settori della loro vita in cui può subire l'influsso degli uni o degli altri. E probabile, ad esempio, che l'influsso del gruppo di coetanei sia più considerevole nei gusti vestimentari o musicali e quello dei genitori nel settore della salute. Influssi dei coetanei e dei genitori possono in molti casi convergere, come ha dimostrato l'inchiesta australiana di Connell e collaboratori [1959].
Le norme, i valori, la struttura dei gruppi giovanili sono in parte condizionati dalla cultura o sottocultura adulta dalla quale derivano. «In ultima analisi anche i maggiori criteri di successo o fallimento in una banda o nel mondo dei delinquenti derivano dai criteri di competizione, di individualismo, di accumulazione del danaro in vigore nell'insieme della società» [Sherif e Cantril, cit. da Ausubel 1977].
7. Il conformismo degli adolescenti
È stata spesso rilevata la contraddizione esistente in molti adolescenti tra la voglia di indipendenza manifestata soprattutto nei riguardi degli adulti e il conformismo, il gregarismo, persino l'asservimento alle opinioni dei loro coetanei e alle norme del gruppo. Questo conformismo sarebbe particolarmente pronunciato tra i 13 e i 15 anni. Esso è la conseguenza della condizione stessa dell'adolescente che non può trovare lo status autonomo che desidera se non all'interno di un gruppo in qualche modo deviante dalla cultura adulta. Infatti, il gruppo può dare lo status autonomo all'adolescente nella misura in cui prende le distanze dalla cultura generale. Per sopravvivere alle pressioni normalizzatrici della cultura adulta il gruppo ha bisogno di una forte coesione tra i suoi membri, ossia sussiste nella misura in cui riesce a imporre i suoi valori e le sue norme ai componenti [Ausubel 1954]. Più un gruppo è deviante, più i suoi valori sono antitetici a quelli della società, maggiore è la disciplina, il conformismo, richiesti dai suoi membri.
Tuttavia le norme del gruppo non sono vissute come arbitrarie dagli adolescenti ma come mezzi necessari per raggiungere lo status adulto da loro desiderato [Sherif e Sherif 1964]. I membri di un gruppo ristretto sono anche legati affettivamente tra di loro e la loro fedeltà mutua si manifesta nell'osservanza delle regole del gruppo anche in assenza di altri membri. Più un adolescente ha bisogno del sostegno del gruppo, maggiormente sarà disposto ad accettarne le norme. Il suo bisogno di essere come gli altri lo potrà pure spingere a commettere atti illegali o a usare droga anche se non lo vorrebbe.
Il gruppo dispone anche di sanzioni per educare i ribelli: il ridicolo, l'umiliazione, e, in caso di necessità, l'esclusione. Non tutti gli adolescenti sono tuttavia conformisti e quelli che lo sono non lo sono tutti nella stessa misura: le ragazze e i giovani che hanno nel gruppo uno status inferiore sarebbero più suscettibili di subire l'influsso di altri [Coleman 1980].
8. Le attività illegali dei gruppi di adolescenti
II gruppo quindi può conferire lo status autonomo nella società perché si differenzia dalla società adulta. Esiste un nesso strutturale tra gruppi giovanili e devianza e per essere più precisi tra marginalità dei giovani, formazione di gruppi e devianza. Ed è per questo motivo che la devianza giovanile è spesso una devianza di gruppo, che si manifesta specialmente nelle bande (gang) che non a caso raggruppano soprattutto i giovani più emarginati. Secondo Ausubel [1954] la banda differisce dagli altri gruppi di adolescenti perché è più aggressiva e distruttrice. Le sue attività sono maggiormente orientate all'ottenimento di scopi concreti, ciò che richiede un'organizzazione più strutturata e una maggiore solidarietà. Abitualmente è composto di soli maschi, attribuisce maggior importanza alla segretezza e alla prodezza fisica, impone sanzioni più severe per le infedeltà. Cohen [1955] vede nella creazione delle bande la soluzione a problemi di deprivazione di status per i giovani della classe operaia. Nella competizione per lo status questi giovani sono svantaggiati perché la loro socializzazione non li ha preparati a conformarsi alle norme della classe dominante. Vengono quindi frustrati e soffrono di insicurezza. Possono tentare la scalata sociale o accettare uno status inferiore — soluzioni o difficili o umilianti — o ancora ripudiare le norme della classe media e adottare la loro antitesi come fonte di status. Quest'ultima soluzione richiede la formazione di un gruppo alternativo di persone confrontate con gli stessi problemi che decidono di associarsi sulla base di valori e norme diverse da quella della cultura dominante.
Un processo simile, anche se meno esasperato, si ritrova nella formazione di tutti i gruppi giovanili. La devianza di gruppo è quindi un paradigma della condizione giovanile emarginata. Infatti gli Sherif [1964] hanno constatato che le attività fuorilegge non sono l'appannaggio delle bande dei quartieri popolari ma che si ritrovano anche nei quartieri residenziali e in tutte le classi sociali. Sono maggiormente sottoposti alla sorveglianza poliziesca e più visibili nei quartieri popolari in cui i giovani hanno meno possibilità di nascondersi e non possono contare sull'influsso di genitori potenti per sfuggire all'arresto, alla condanna giudiziaria, al carcere.
9. Accettazione e rifiuto sociale
II mondo degli adolescenti non è una società ideale in cui regna la parità tra i membri e il rispetto di ogni persona. Riproduce spesso il mondo mercificato, disuguale, individualista e competitivo degli adulti. Questi disvalori sono meno presenti nei gruppi di amicizia ma possono ritrovarsi facilmente in istituzioni come la scuola che in qualche modo li incoraggia. Vi si trovano quindi facilmente delle gerarchie, dei leader e dei gregari, dei ragazzi accettati e altri emarginati e rifiutati. Vari studi sono stati fatti per capire le ragioni dei diversi gradi di accettazione degli adolescenti da parte dei loro coetanei. Per conoscere lo status dei vari adolescenti in un gruppo si utilizzano in particolare le tecniche sociometriche inventate da Moreno nel 1934.
Molti autori hanno proposto liste di caratteristiche collegate con l'accettazione sociale. Ma la popolarità di un adolescente non dipende solo dalla sua apparenza e dalla sua personalità, è pure funzione del gruppo di cui egli fa parte. Gli stessi motivi possono provocare l'accettazione in un gruppo e il rifiuto in un altro [Pope 1953]. I criteri di accettazione variano anche in funzione dell'età: per un ragazzo di 12 anni può esser importante l'abilità nel gioco e non nel riuscire a stabilire relazioni con le ragazze mentre l'inverso può essere vero sei anni più tardi. Certi tratti, invece, come l'altruismo sembrano non variare con l'età [Kuhlen e Lee 1943]. Le motivazioni della popolarità si sviluppano «nel senso di una socializzazione progressiva e di un'autonomia e interiorizzazione crescente. I criteri di scelta e di apprezzamento si spostano, in rapporto alla persona scelta, dall'esterno verso l'interno... e riguardano aspetti sempre più diversi e numerosi della personalità» [Reymond-Rivier 1961].
Certi autori assimilano buona accettabilità sociale ed equilibrio psichico. Bonney [1947] ad esempio, paragonando gruppi di ragazzi popolari e impopolari, trova che questi si differenziano dai primi per la mancanza di stabilità e di controllo emozionale, per l'aggressività non costruttiva, la scarsa adattabilità e tolleranza. Tuttavia si tratta di differenze tra medie che non impediscono che ragazzi molto popolari possano presentare gravi disturbi psichici. Afferma giustamente Jersild [1957]: «le tecniche sociometriche ci informano sul grado di popolarità di un ragazzo, non sul prezzo che ha pagato per acquistarla». In una ricerca sulle dinamiche di gruppi di adolescenti [Lutte 1964] ho trovato ragazzi molto popolari per i quali l’accettazione era ricercata come una risposta a gravi problemi, nel tentativo, ad esempio, di sfuggire a una profonda ansietà radicata nei rapporti con i genitori. In altri casi, la situazione di un gruppo poteva spiegare perché ragazzi con gravi problemi erano i più popolari: polarizzavano le tendenze della classe in lotta contro certi insegnanti.
10. I leader adolescenti
Non è raro che esista nei gruppi di adolescenti una gerarchia più o meno complessa dominata da un leader. Possiamo con Ausubel [1977] dire che «il leader è la persona che spinge il gruppo all'azione, che ha maggior influsso nel processo di decisione e di realizzazione di un progetto, per cui il gruppo gli riconosce l'esperienza e le capacità di organizzare per il meglio le attività corrispondenti ai suoi scopi e bisogni». Nella scelta, spesso informale, di un leader influiscono non solo le qualità che rendono una persona gradita ma anche l'ascendente e le capacità organizzatrici necessarie ad un capo. Le qualità di leadership e di popolarità sono distinte anche se si possono ritrovare nello stesso individuo. Certi adolescenti possono esser graditi agli altri proprio per il fatto che non si impongono. I ragazzi quindi non scelgono con gli stessi criteri i loro amici e i capi del gruppo. Nella scelta dei dirigenti quanto compete ai fattori personali e quanto alla struttura del gruppo? Molti autori insistono sul fatto che il leader è funzione della situazione e quindi che in gruppi diversi ci saranno leader diversi. Però i fattori personali hanno anche la loro importanza come prova il fatto che alcuni si mantengono leader dalle scuole elementari a quelle superiori e che alcune caratteristiche possono esser desunte dagli studi sulla personalità dei leader. Sulla base di molti di questi studi Ausubel classifica nel modo seguente le qualità più spesso rilevate per i maschi:
a)  aspetto fisico, forza o abilità atletica;
b)  intelligenza;
c) capacità di prendere decisioni, giudizio discriminativo, fermezza di decisione, poca suggestionabilità, autofiducia e immaginazione;
d)  maturità e varietà degli interessi;
e)  estroversione, dominanza, vitalità e sportività.
Più la cultura adolescenziale diverge da quella adulta e più i valori e gli atteggiamenti dei leader, confrontati con quelli degli altri giovani, divergono da quelli degli adulti. Questa osservazione di Coleman [1961] è stata confermata dalla ricerca di Labov e collaboratori [1968] che hanno rilevato che i leader delle bande di giovani negri di Harlem esprimevano maggiormente il conflitto con i valori della classe media dominante nelle scuole, ragion per cui venivano maggiormente colpiti dall'insuccesso scolastico.
Il leader esercita senz'altro un potere sul gruppo ma non di tipo dittatoriale perché deve esser capace di realizzare ciò che il gruppo si aspetta da lui, deve rispettare gli scopi e le tradizioni del gruppo e più di qualsiasi altro deve adempiere scrupolosamente agli obblighi del suo ruolo [Ausubel 1977]. Spesso nei gruppi il potere è distribuito tra vari adolescenti: il leader ha i suoi «luogotenenti». Nel gruppo, gli adolescenti si addestrano quindi a comandare e a sottomettersi. Si preparano in tal modo ad entrare nel mondo gerarchizzato degli adulti.
XIII L’AMICIZIA

«Bisognerebbe esser poeta e grande poeta per parlare degnamente delle amicizie giovanili e dell'amore nascente» [Debesse 1950]. Infatti spesso deludono i libri di psicologia dell'adolescenza quando parlano dell'amicizia e dell'amore. Ne parlano poco. Forse perché è difficile ridurre in numeri sentimenti cosi complessi e gli strumenti quantitativi non sono i più adatti ad esplorarli. Per supplire alla limitatezza delle ricerche utilizzerò, per approfondire l'argomento, estratti di più di cinquanta storie di vita incentrate sull'amicizia, raccolte con i miei studenti nell'anno 1984-85.

1. Cos'è l'amicizia?

Cosa distingue l'amicizia dalla molteplicità delle relazioni che gli adolescenti intrattengono con i loro coetanei, con gli adulti e con i bambini?

Se si chiede ai giovani di definire l'amicizia, si otterranno risposte diversificate che sottolineano vari aspetti di questo rapporto ma che concordano nel presentarlo come il modello ideale i rapporto affettivo tra pari. Nelle storie di vita ritornano con più frequenza i seguenti aspetti:

1)
l'affettività: amore, tenerezza, cordialità, sensazioni e sentimenti di benessere, gioia, contentezza;

2)
intimità e confidenza, fiducia e sincerità, dialogo, confronto;

3)
 parità e reciprocità: l'amicizia esclude un rapporto di dominio-sottomissione;

4)
fedeltà, lealtà, durata illimitata., disponibilità;

5) 
aiuto reciproco, alleanza, difesa contro gli altri;

6) 
accettazione dell’altro com’è, malgrado i suoi difetti, stima, ammirazione, rispetto, attenzione all’altro che lo fa sentire importante;
7)
migliorare l'altro, correggerlo, consigliarlo, volere il suo bene, arricchimento della persona;
8)
libertà: l'amico è liberamente scelto e favorisce la libertà;
9)
intesa particolare: c’è un orientamento di fondo verso la vita, la società, ideali comuni,
10)  
lo  stare insieme, il condividere certe attività;
11)      il disinteresse: l'amicizia è ricercata per sé, senza secondo fine;     

12) 
sacrificio, sforzo, rinuncia: il rapporto va costruito.
Tutte le qualità positive possono esser attribuite all'amicizia. Padiglione [1978] ne sottolinea alcune quando la definisce «un modello di relazione volontaria affettiva e tendenzialmente sta​bile sopra ed extraparentale, tra individui che, considerandosi tra loro distinti ma pari, accettano, senza ulteriori fini se non il pia​cere derivante dello stare insieme, di interagire frequentemente e di comunicare ad alto livello di confidenza. Alla base vi sono esperienze vissute insieme e il desiderio di scambiarsi emozioni e pensieri, di attuare momenti di reciprocità simmetrica che non prevedono l'instaurazione di rapporti di dominio-sottomissione ma che anzi si pongono come alternativa all'instaurazione di rela​zioni burocratico-gerarchiche».
In una ricerca sui modelli di comportamento svolta in sette paesi europei con maschi e femmine dai 10 ai 18 anni, il 22% delle ragazze e il 10% dei ragazzi ha indicato un amico come ideale dell'io [Lutte 1971]. Le caratteristiche di questo amico vengono riportate nella tabella seguente.
Ritornerò in seguito sulle differenze tra maschi e femmine. Per ora mi accontento di far notare le novità in rapporto alla lista precedente: l'importanza data alla bellezza e all'apparenza fisica e alle qualità morali. Il primo elemento farebbe pensare che l'a​spetto erotico non è assente da ogni amicizia mentre il secondo sembra corroborare l'affermazione di Alberoni [1984] secondo il quale l'amicizia è la forma etica dell'amore.

Anche se la parola «amica», «amico», viene applicata talvolta in modo generico per designare i compagni di scuola o di lavoro, i giovani fanno la distinzione tra amici, compagni e semplici conoscenze. Nell'amicizia stessa ci sono gradi diversi: ci sono gli amici con cui ci si diverte, quelli del gruppo e poi quelli intimi, veri. Il criterio di distinzione tra gli uni e gli altri è soprattutto la confidenza reciproca,  il parlare dei problemi più intimi di cui non si parla con gli altri. Ma anche circoscritta in questo modo la pa​rola amicizia ricopre realtà diversificate e complesse. Alcuni hanno amici ai quali non nascondono nulla, altri sono specializ​zati: parlano di determinati problemi con uno e di altri con un secondo a seconda della loro esperienza e sensibilità.

Ci sono infatti profonde differenze individuali nelle storie di amicizia, nell'importanza attribuita a questo rapporto, nel numero di amici che si ha contemporaneamente o successivamente. Alcune amicizie iniziano fin dalla scuola elementare, talvolta an​che prima, e durano tutta una vita. Altre sono di breve durata. Lo stesso giovane può fare l'esperienza di un'amicizia durevole e di altre passeggere. Ci sono giovani di vent'anni che in tutta la loro esistenza hanno conosciuto una sola amicizia e altri che non riescono a ricordare tutti quelli che hanno chiamato amici. Ci sono le amicizie in due, in tre o in tanti; quelle che sono esclusive e quelle aperte.

Ci sono anche quelli senza amici, i solitari, quelli che si ac​contentano anche se stanno senza gruppo. Button [1979] attri​buisce la solitudine alla mancanza di capacità di entrare in con​tatto con gli altri, a comportamenti quali la slealtà o l'egoismo, che rendono impossibile l'amicizia, al ruolo di leader o materno che uno si assume e che rende difficile un rapporto di parità con gli altri. La carenza di amicizia è spesso sintomo di problemi per​sonali che essa rischia di aggravare.
2. Evoluzione dell'amicizia nell'esistenza umana
Anche se alcuni autori hanno tentato di descrivere l'evolu​zione dell'amicizia, le nostre conoscenze rimangono ancora in​certe perché mancano studi longitudinali. Le nostre storie di vita, che vanno fino alla soglia dell'età adulta, rivelano percorsi estremamente svariati. Le ricerche fondate sui comportamenti medi non indicano che una parte molto limitata delle possibili traiettorie.

È stato notato, ad esempio, che gli amici dell'infanzia spesso sono compagni di gioco o di studi, con i quali si svolgono attività e di cui si prendono, in caso di necessità le difese, mentre le amicizie adolescenziali, più stabili, intense e emotive, si fondano soprattutto sul dialogo e l'intimità.
Douvan e Adelson [1966] distinguono tre stadi nell'evolu​zione dell'amicizia di ragazze dagli 11 ai 18 anni Nel primo (11-13 anni) l'amicizia è centrata sull'attività e tiene meno conto dell'Intimità e della reciprocità; lo stadio seguente (14-16 anni) è il più critico, quello in cui le ragazze sono più vulnerabili alla gelo​sia, all'insicurezza, alla paura della slealtà, in cui sono preoccu​pate della sincerità dell'amica e della fiducia che le si può accor​dare. Questo sarebbe dovuto al fatto che le ragazze, che cominciano a mettersi con ragazzi, hanno bisogno in questa esperienza di una confidente, di una guida, di un appoggio che non l'abban​doni per un ragazzo. Infine, le ragazze di 17-18 anni, assorbite da un legame d'amore con un ragazzo, hanno meno paura di es​sere abbandonate dalle loro amiche che apprezzano ora soprat​tutto per la loro personalità e unicità. Con l'età aumenta l'impor​tanza della comprensione empatica e dell'intimità.

Tesch [1983] rappresenta l'evoluzione dell'amicizia come de​rivante dall'aggiunta progressiva di nuovi aspetti che arricchi​scono  il rapporto.  Nell'infanzia è importante la condivisione delle attività e questo aspetto permane durante tutta la vita. Nella preadolescenza l'amicizia si presenta come un contratto non scritto in cui la lealtà e l'aiuto mutuo sono aspetti essenziali. Nella prima adolescenza si aggiunge la confidenza intima e nella tarda   adolescenza   la   valutazione   dell'amico   come   individuo unico. L'adolescente diventa più capace di capire le idee e i senti​menti dell'amico e diventa più consapevole dell'importanza delle reciprocità. In una ricerca con vari gruppi di età dai 12 ai 65 anni e più, Goldman [1981] ha rilevato che l'aiuto reciproco, l'appoggio, gli interessi comuni sono aspetti apprezzati a tutte le età mentre gli adolescenti danno particolare importanza all'intimità e al senso di umorismo.


Il rapporto di amicizia è quindi importante in tutte le fasi della vita umana ma cambia con l’età assumendo funzioni diversificate nelle varie tappe dell’esistenza. E’ soprattutto durante la prima adolescenza che l’amicizia assume un peso più rilevante, che diventa più intensa, non raramente.più tumultuosa, posses​siva, esclusiva. E anche durante questo periodo della vita che sembra averli maggior influsso sullo sviluppo della personalità..
3. importanza e funzioni dell'amicizia durante l'adolescenza
«Durante l'adolescenza la mia amica era tutto il mio mondo». Questa dichiarazione di una quindicenne riassume bene il posto che occupa l'amicizia nella vita di molti adolescenti. Varie teorie sono state proposte per spiegare l'amicizia adolescenziale. Gli au​tori freudiani la considerano una forma sublimata della pulsione libidinale che si risveglia con la pubertà fisiologica nella forma incestuosa del complesso edipico. L'amicizia avrebbe la funzione, da una parte, di rendere accettabile  la .pulsione sublimandola, dall'altra, di trasferirla su oggetti extra-familiari dello stesso sesso  preparando in tal modo una riconciliazione tra affetto e sesso nell'amore genitale per una persona dell'altro sesso fuori dalla cerchia familiare. Questo spiegherebbe la passionalità, l'intenso investimento emotivo, la possessività che caratterizzano certe amicizie adolescenziali e la loro evoluzione verso forme più di​staccate e meno possessive quando i giovani formano una coppia eterosessuale. Alcuni fanno notare che la parità e la reciprocità del rapporto d'amicizia non possano risultare dai rapporti.disuguali con i genitori; deriverebbero invece dal rapporto con i fratelli che Favorirebbe attraverso identificazioni reciproche il passaggio dal narcisismo individuale a un narcisismo di gruppo [Musatti 1969].        
Anche Eibl-Eibesfeldt [1970] fa risalire alle relazioni dell'infanzia e più specificamente al rapporto di cura della prole, l'origine dell'amore e dell'amicizia. «Dall'altruismo prolungato e  disinteressato il genitore il piccolo dell'uomo interiorizza questa fiducia originaria che gli permette di identificarsi-fidarsi dei congeneri... Ogni relazione di solidarietà, di amore, prende forma dal modello archetipo del primo contatto riproducendo ansietà di protezione e di acquietamento» [Padiglione 1978]. Per Lorenz  [1963], invece, l'origine dell'amicizia va ricercata nell'aggressività

I modelli di socialità... deriverebbero dalle pulsioni aggressive in quanto forme ritualizzate di attacco o di minaccia ridiretti. Di fronte alla necessità di fronteggiare terzi o di curare la prole, l'alleanza tra animali aggressivi assume​rebbe i caratteri del legame personale di amore e di amicizia. Freni inibitori impediscono di rivolgere la naturale aggressività verso l'amato-alleato e la sca​rica distruttiva viene ridiretta verso gli altri, oppure si presenta sotto la forma innocua e rituale del saluto amichevole [Padiglione 1978].
Mi sembra che il comportamento degli adolescenti non si possa capire con spiegazioni riduzioniste che si fondano solo su relazioni della prima infanzia o sui rapporti tra gli animali. Il bi​sogno di amicizia durante l'adolescenza è  qualitativamente nuovo, espressione dello sviluppo della personalità in tutti i suoi  aspetti, dipendente non solo dalla pubertà fisiologica ma anche dallo sviluppo cognitivo, da quello della motivazione all'autonomia e alla parità, dalla solidarietà tra emarginati che si esprime nei gruppi di coetanei, dalla condizione di marginalità che causano una crisi di identità, dall'insieme dei cambiamenti che pro​vocano insicurezza e ansietà e dal processo di individuazione che rende sensibili alla solitudine.
L'intimità e la confidenza reciproca permettono all’adolescente di conoscersi meglio, di capire le trasformazioni della sua  persona  specchiandosi  in  un  altro.   L'identificazione  con  un amico può essere una tappa del processo di formazione di iden​tità, facilitato dal fatto che l'adolescente, proiettando la propria immagine ingrandita su un'altra persona, la osserva riflessa e meglio la capisce [Erikson 1968].
 L'amicizia è anche un potente aiuto nel processo di distacco i dai genitori e dagli adulti non solo perché, sul piano emotivo, trasferisce sui coetanei molti bisogni affettivi ma anche perché permette, come 11 gruppo, di stringere alleanze per strappare privilegi e rassicura nei momenti di ansietà! «Prima di affrontare un argomento con i miei genitori lo chiarisco con la mia amica» di​chiara un'adolescente.
In un tempo di insicurezze e di dubbi su se stesso, l'amicizia riconforta perché dà un senso di importanza. Se l'amico mi ama e mi rispetta significa che non sono senza valore. Con lo scambio intimo dei sogni ad occhi aperti, delle illusioni, delle paure, dei sentimenti, l'adolescente ha una conferma del proprio valore perché si vede negli occhi di un altro da cui non si sente diverso. E questo lo protegge da disturbi mentali (Sullivan 1953]. Una adolescente descrive In questi termini la sua ricerca di un'amica: 
«Cercavo qualcuno che mi potesse ascoltare e farmi tirare fuori tutto quello che avevo dentro e che angosciava la mia esistenza». L'amicizia, infatti, permette la condivisione e quindi il sollievo delle paure e delle angosce, della rabbia, delle tensioni e frustra​zioni che caratterizzano l'adolescenza nella nostra cultura. Rac​conta una ragazza: «II non parlare di determinati problemi mi fa​ceva pensare di averli solo io. Ho vissuto con angoscia perché mi sentivo diversa dagli altri. Poi ho fatto amicizia con una ragazza scoprendo che molti problemi li aveva anche lei. Mi sono sentita rinascere, non mi sentivo più diversa».

L'amicizia risponde anche ai bisogni cognitivi degli adole​scenti, permette loro discutere senza fine de senso della vita, di teorie filosofiche, politiche e sociali, di religione, arte e lette​ratura. Consente anche di capire meglio gli altri. «Attraverso l'al​tro, dice un ragazzo, conosco la vita, faccio altre esperienze che mi aiutano a capire molte cose della vita».
L'amicizia da anche la possibilità di sviluppare la capacità di intrattenere relazioni intime con un'altra persona [Bernd7l981], di dare una soluzione al dilemma intimità-isolamento [Erikson 1968], ed è un prerequisito per poter più tardi avere rapporti soddisfacenti con persone dello stesso sesso e rapporti d'amore con altre persone [Sullivan  1953].  Rende sensibile a ciò che preoccupa gli altri, spingeva voler contribuire alla loro felicità.   
L'amico aiuta a crescere, critica, consiglia e viene ascoltato perché le sue parole sono dettate dalla benevolenza. «Dalle mie amiche ho avuto consigli per migliorare nei rapporti sociali e con me stessa perché mi aiutavano a chiarire cose che da sola non riu​scivo a rendere evidenti» dice una adolescente. Talvolta l'identificazione con un amico o un'amica permette di risolvere un pro​blema di sviluppo. Permette ad alcune ragazze, prima identificate con ì maschi, di riconciliarsi con il proprio sesso, di sentirsi vi​cine alle ragazze e ai loro problemi.

L’amicizia aiuta a sviluppare relazioni di parità con gli altri mentre i rapporti delle età anteriori erano soprattutto di sottomissione agli adulti. Permette di dare e di ricevere, di non rimanere schiacciato sotto il sentimento di solitudine che si fa più frequente durante questa età per il processo di differenziazione e in​dividuazione.
Oltre a queste funzioni tipiche dell'adolescenza, il rapporto di amicizia risponde ad altri bisogni sentiti in tutta la vita: offre una compensazione ai limiti della propria persona, assicura aiuto e favori, alleanze contro eventuali pericoli. L'insieme di queste funzioni, molte delle quali sono simili a quelle del gruppo, spiega   l'importanza dell'amicizia, soprattutto nella prima adolescenza, quando lo sviluppo è più rapido e ansiogeno e manca il supporto di una relazione d'amore.
4. Le sofferenze dell'amicizia
Come l'amore, l'amicizia è fonte di gioie indicibili e di infinite sofferenze. Non sono rari gli adolescenti delusi dall'amicizia che dichiarano sconsolati: «Non credo più nell'amicizia», anche se sono alla ricerca di un amico. Freud aveva messo in luce che ogni relazione intima di una certa durata lascia un sedimento di avversione e ostilità che sfugge alla consapevolezza grazie alla rimozione, tuttavia molte ricerche non parlano che degli aspetti positivi dell'amicizia. Ma con strumenti appropriati emergono fa​cilmente anche quelli negativi. In una ricerca condotta in Unione Sovietica [Kon e Losenkov 1978], il 60% delle ragazze, 45% dei ragazzi di 14 anni e 68% di quelli di 18, dichiarano che è rara una vera amicizia tra i loro coetanei. Più pessimisti ancora ap​paiono gli studenti italiani delle scuole secondarie di S. Bene​detto del Tronto di cui solo il 41% delle ragazze e il 27% dei ra​gazzi dicono di aver un'amica/o intima/o [Cellini e altri 1981].

Roll e Leverett (1979) hanno tentato di raggiungere il livello  dell'inconscio con l'analisi dei sogni. Hanno trovato che spesso  l'amicizia è vissuta con  ambivalenza.  Infatti, in quasi la metà dei sogni in cui è presente un amico questo è visto nell'atto di andar​sene via e solo per il 24% dei maschi e il 18% delle femmine è visto in un ruolo costruttivo. L'amicizia, appunto perché impor​tante, è spesso vissuta con angoscia. Non sono rari i giovani che danno un giudizio globalmente negativo sulle loro amicizie. «Le  amicizie che ho avuto nell'adolescenza sono state per la maggior parte negative. Ho visto molte persone, che dopo periodi abba​stanza lunghi, voltavano le spalle», dice una ragazza. E un'altra: «L'amicizia è quella che più mi fa soffrire rispetto ad altri tipi di relazioni». Dal diario di un'adolescente di 15 anni: «Non credo più nell'amicizia, mi ha dato troppe delusioni, ho avuto troppe fregature. Pensi di avere una vera amica e invece ti accorgi che ti inganna spudoratamente. Credi di aver incontrato una ragazza come te con cui parlare, stare insieme, andare d'accordo e ti rendi conto che è solo apparenza. Ho capito che devo contare solo su di me».
Le delusioni, le rotture talvolta, provengono dal tradimento dell'amico, dalla mancanza di sincerità, di reciprocità, di disponibilità, di rispetto della libertà. Particolarmente nella prima adole​scenza non sono rare le incomprensioni, i malintesi, le litigate, le crisi. Il rapporto può essere tormentato da invidie, gelosie, possessività, vissuto con la paura costante di perdere l'amico, della falsità e ipocrisia. Fa piangere, porta alla disperazione e talvolta alla depressione.
Tra gli amici o amiche che hanno deciso di vivere insieme nella città in cui frequentano l'università, la coabitazione può creare tensioni e problemi, il desiderio di essere solo. In altri casi, lo sviluppo divergente della personalità, degli interessi, degli ideali, genera difficoltà. L'ambiente anche pone ostacoli, i geni​tori che controllano, diffidano delle amicizie intense e sentimen​tali, hanno paura che il figlio sia trascinato sulla cattiva strada.

Spesso, soprattutto all'inizio dell'adolescenza, anche l'idealiz​zazione dell'amico o dell'amicizia — in cui     il giovane proietta i   suoi desideri narcisistici — porta necessariamente alla delusione  quando i sogni urtano con la realtà o impediscono di stringere amicizie perché appaiono sempre inferiori all'ideale. Dice una ra​gazza: «avevo un modello di amicizia e non sapevo come realiz​zarlo».

  Le crisi provocano esiti diversificati. Può generare o rafforzare la diffidenza verso gli altri,la sfiducia in    

  sé, l'isolamento, la rinuncia almeno temporanea all'amicizia, può cambiare la per​sona, renderla    introversa e dura verso gli altri. Scrive una ra​gazza: «Prima ero più spigliata, parlavo molto, mi piaceva instau​rare subito un rapporto d'amicizia, mentre ora sono apatica, non ho più interessi». Le difficoltà passate possono pesare sul rap​porto attuale: «Ho sempre paura che l'amico da un momento all’altro mi debba tradire come è sempre successo. A quel punto, nel l momento in cui devo dare il massimo, mi tiro sempre indie​tro», dice un ragazzo. O ancora, le delusioni provocano un ridi​mensionamento delle attese, la consapevolezza che l'amicizia può finire, l'accontentarsi di amicizie non idealizzate. Altre volte la crisi è l'occasione per approfondire il rapporto, renderlo più sin​cero, meno limitante. Può anche spingere a uno sforzo per cam​biarsi, rendersi più capaci di amicizia.

L'amicizia infatti richiede degli sforzi e dei sacrifici. Non può durare e approfondirsi nella pura spontaneità. Esige la rinuncia all'egoismo, all'orgoglio, talvolta a interessi, piani, attività impor​tanti per venire incontro ai bisogni e desideri dell'amico. Tutte le qualità dell'amicizia — la sincerità, la lealtà, la fedeltà, il disinte​resse — sono il frutto di una conquista, di un dominio su se stessi. L' amicizia richiede il tempo  per maturare e la sua autenti​cità non è provata dalla gioia dei primi incontri ma dalla sua du​rata.

   5. Ogni amicizia è una storia
Ogni amicizia è una storia con un inizio, una durata e non ra​ramente una fine. Esaminiamo queste varie         fasi.
L'inizio. Perché due adolescenti possano legarsi di amicizia devono incontrarsi fare conoscenza. Non c'è quindi da meravi​gliarsi se la maggior parte delle amicizie degli studenti nascono sui banchi della scuola. Quelle dei giovani apprendisti, spesso isolati nei luoghi di lavoro, si creano piuttosto nei quartieri. Scrive una ragazza: «Le amicizie sorgono per la maggior parte a scuola, perché il vivere in comune permette di conoscersi, di far venire a galla certi tratti che fanno stimare una persona, crea le condizioni per instaurare un rapporto confidenziale». E un'altra: «Penso che le amicizie più vere sono quelle che si costruiscono sui banchi della scuola perché è vedendo una persona quotidiana​mente che cominci a conoscerla com'è». «Forse perché in classe si crea la solidarietà dei momenti difficili (interrogazioni, compiti, esami), forse perché si è obbligati a tirar fuori le qualità migliori, la volontà di far bene e anche la fantasia di inventare momenti comuni di allegria, di distensione». Le amicizie possono iniziare anche, ma meno frequentemente, in altri luoghi, in parrocchia, in palestra, dove si passano le vacanze.
Quali meccanismi entrano in gioco nella nascita dell’amicizia, come vengono selezionate le persone a      cui ci si affeziona? Talvolta le ragioni sono chiare all'adolescente che ha deciso di conquistare l'amicizia di un altro, spesso, invece, soprattutto nei casi di amicizie «spontanee», i motivi della scelta rimangono misteriosi. Gli psicoanalisti vedono in questo mistero la presenza dell'inconscio, di occulti rapporti di somiglianza e di opposizione con i primi oggetti d'amore.

  Secondo Alberoni [1984], l'amicizia non nasce sotto forma di una conoscenza superficiale che si      trasformerebbe, approfondendosi. Invece inizierebbe con l’'incontro, un momento in cui si prova un forte moto di simpatia, di interesse, una profonda affi​nità con una persona. Se la persona fosse già nota da tempo è come se venisse vista in modo nuovo per la prima volta. La realtà, almeno nell'adolescenza, mi sembra più complessa. Il mo​dello di Alberoni si applica bene alle amicizie spontanee, intui​tive, che si allacciano in poco tempo, in cui il sentimento svolge una funzione notevole. Sono  amicizie che s’impongono all’adolescente, come l'innamoramento.
 Altre amicizie adolescenziali, invece sono costruite, volute perché il contatto quotidiano permette di     stimare una persona, spinge a desiderare la sua amicizia e utilizzare strategie per con​quistarla. In questa ultima prospettiva è possibile diventare amico di qualsiasi persona. Nella realtà sentimento e volontà, decisione e affinità, si intrecciano in misura variabile a seconda delle persone o delle diverse storie d'amicizia della stessa per​sona. Racconta una ragazza: «A volte mi è successo di diventare amica di una persona casualmente, a volte ho cercato l'amicizia perché una persona mi incuriosiva, vedevo che si comportava in modo fuori del normale oppure mi sono avvicinata a persone che vedevo in difficoltà oppure mi rendevo conto che c'erano delle affinità...».
A volte l'amicizia si stabilisce in poco tempo, in altri casi, in​vece, è la durata e l'approfondimento di un rapporto che lo fa di​ventare amicizia. Ci sono giovani che descrivono le tappe della loro nascita con"un primo tempo, in cui la conoscenza crescente permette all'affetto di nascere, e un secondo momento, in cui ci si accorge che si può avere fiducia nell'altro. Ci sono giovani che prendono l'iniziativa, altri che si lasciano scegliere perché troppo timidi o introversi per fare i primi passi.
  Somiglianza e complementarietà. Varie ricerche sono state fatte per capire se gli amici sono simili o complementari. Certi autori come Winch (1958) sostengono la tesi della complementarietà, altri come Izard [1960] sono piuttosto a favore della similitudine. Ma il problema non va posto in termini alternativi poiché gli amici hanno sempre qualcosa in comune pur non essendo mai identici.. Si tratta piuttosto di maggiore o minore accentuazione dell'uno e dell'altro aspetto. Le similitudini messe in rilievo da vane ricerche riguardano:
1) il luogo di residenza) e più probabile che gli amici vivano nelle vicinanze ma con l'aumento dell'età si allargano gli oriz​zonti sociali.
2) Gli amici abitualmente appartengono alla stessa classe sociale e hanno un livello culturale simile.
3) Di solito gli amici sono coetanei. Grandi differenze di età possono ostacolare la parità e la reciprocità. L'amicizia con i più grandi può rivelare il bisogno di esser guidato, la carenza del pa​dre, l'impossibilità di mettersi su un piano di parità con le per​sone della stessa età. Quella con i più piccoli può esser segno di un complesso di inferiorità, del bisogno di sentirsi importante. Ma le amicizie con persone più grandi o piccole non hanno neces​sariamente risvolti patologici. La diversità anzi può aumentare la ricchezza del rapporto mettendo a contatto con esperienze di vita più lontane dalla propria.
4) Nei paesi multirazziali le amicizie si legano più facilmente all'interno della stessa etnia. Tra i giovani di razze diverse è più arricchente, perméttendo, ad esempio, al giovane bianco di rendersi conto della realtà del razzismo.
5) Soprattutto nella prima adolescenza gli amici intimi sono più spesso dello stesso sesso perché nella nostra cultura è più dif​ficile parlare di problemi intimi, particolarmente di quelli relativi al sesso, tra ragazzi e ragazze.Gli   amici  hanno   spesso   atteggiamenti  simili  verso  la scuola, aspirazioni e riuscite scolastiche simili [Berndt 1982].
7)
Per ciò che riguarda gli altri atteggiamenti o aspetti della personalità «qualche somiglianza è stata trovata nei fattori perso​nali quali la conoscenza morale, la condotta morale..., l'adatta​mento e il nevroticismo. Però oltre al fatto che la grossolanità delle misure rende difficile l'interpretazione delle somiglianze, il grado di relazione è cosi basso da essere senza valore per la pre​dizione  dei  casi  individuali»  [Ausubel   1954].   Recentemente,  Berndt [1982] ha confermato queste conclusioni affermando che le nostre conoscenze sulla similitudine nei tratti di personalità e nel comportamento sociale degli amici sono poco sicure.
Kandel [1978] si domanda se le somiglianze tra gli amici dipendano da un processo di selezione o di socializzazione: in altre parole, gli amici si scelgono perché sono simili o diventano simili perché sono amici? Con una inchiesta ingegnosa con 957 paia di amici la cui somiglianza è stata valutata nell'uso delle droghe, nella delinquenza lieve,  nelle aspirazioni accademiche e negli orientamenti politici, l'autore ha potuto concludere che selezione e socializzazione hanno un peso pressappoco uguale. Ha anche no​tato che lo sviluppo della personalità degli amici provoca una maggiore similitudine in alcuni aspetti e allo stesso tempo una maggiore differenza in altri.

Vediamo ora, sulla base delle nostre storie di vita, la consape​volezza che i giovani hanno del fatto di essere attratti dalla simi​litudine o dalle differenze dell'amico. Molti giovani sono del pa​rere che perché si costituisca un'amicizia è necessaria la condivi​sione di una parte della vita, la messa in comune di sentimenti, stati d'animo, ideali e interessi. Una diversità troppo grande può rendere impossibile  l'amicizia,  come  dichiara una ragazza in cerca di un rapporto intimo: «La mia compagna di banco era troppo diversa da me che ho sempre ricercato nell'altra persona perlomeno una comunanza di interessi». Certe volte si cerca un amico per poter affrontare insieme gli stessi problemi, ottenere più autonomia dai genitori, ribellarsi alle regole del paese, affrontare le prime relazioni con l'altro sesso. Altre volte si forma un'alleanza tra i timidi: «A 13 anni, racconta un ragazzo, ho stretto amicizia con persone come me, chiuse come me, timide come me, perché un ragazzo sicuro di sé mi metteva in sogge​zione». Talvolta è la differenza degli interessi e delle idee che se​para. «Se una certa persona, dice un ragazzo, cominciava ad avere delle idee discordanti dalle mie, io senza volerlo lo allonta​navo».
Altre volte, invece, gli adolescenti sono attirati dalla complementarità nelle idee o nella personalità, cercano amici che intraprendano azioni che li affascinano ma che non oserebbero mai compiere. O ancora il carattere dell'amico compensa i limiti personali. In tal caso, l'introverso cerca una persona esuberante, socievole, attiva, che lo trascini nelle sue avventure. «Cercavo, dice una ragazza, di fare amicizia con una ragazza molto diversa da me, estroversa, molto più aperta di me». Certi adolescenti si rendono conto di essere allo stesso tempo simili e diversi dai loro : «Abbiamo, racconta un ragazzo, caratteri diversi, quasi opposti, però abbiamo un elemento comune, i nostri ideali, i no​stri pensieri più profondi».
L'amico diverso può contagiare il suo compagno in modo che la complementarità si muti in somiglianza. Dice un ragazzo: «Ero l'opposto di ciò che fino ad allora ero stato e lui col suo entusia​smo, la sua voglia di vivere riusciva a trascinarmi, a disinibirmi, a farmi vedere bella la vita...».
Durata. Le amicizie hanno una durata variabile da individuo a individuo e da storia a storia. Una ricerca di Connel [1959] per​mette di rendersi conto della variabilità e della durata del rap​porto con l'amico intimo. Riporto solo i dati relativi alle età estreme e al totale.
Tab. 3. Durata media dell'amicizia {valori %)
	
	
	Femmine
	
	
	Maschi
	

	N. soggetti
	13 anni 814
	18 anni
227
	Totale 3.308
	13 anni 805
	18 anni 652
	Totale 4.121

	meno di 6 mesi 6-11 mesi 1-5 anni più di 5 anni
	8 9 55 28
	8 10 48 34
	10 10 51 29
	10 9 45 36
	14 11 42 33
	12 10 40 35


La fine. L'amicizia, come l'amore, ha in sé un'esigenza di eternità. Ci sono infatti amicizie che coprono tutto l'arco di una  vita. In altri casi però essa si estingue in poco tempo. Cosa mette fine a un'amicizia? Talvolta è soltanto la separazione, il frequen​tare scuole e addirittura classi diverse, un trasloco che mette un termine, in modo abitualmente graduale a ciò che si chiamava amicizia.   AJberoni   [1984]   nella  sua  descrizione  dell'amicizia  ideale afferma che essa resiste all'assenza. Non è il caso per tutti  gli adolescenti, particolarmente dei più giovani, che sentono il bi​sogno della presenza frequente, quotidiana dell'amico, che vogliono fare cose insieme. Per loro l'assenza può esser vissuta come struggimento e, alla lunga, portare all'estinzione dell'amici​zia. È solo con la maturità che essa resiste alle lunghe separa​zioni, spesso dopo un periodo di sofferenze. Dice un ragazzo ventenne: «Ritengo di avere un rapporto tale con lui che anche se dovesse allontanarsi, rincontrandolo, anche dopo molto tempo, riuscirei ad avere lo stesso rapporto».

Altra causa frequente, ma allora più burrascosa e più repentina, è il tradimento. In questo caso viene rimessa in questione l’autenticità stessa dell’amicizia. “Per me, confida una ragazza, quando una persona mi fa un torto è da cancellare come amicizia, è come se non esistesse più neanche ciò che è stato in prece​denza. La stima e l'affetto sono svaniti e per me quella persona ha cessato di esistere».
In altre occasioni è la diversa evoluzione della personalità a provocare la separazione. Ad esempio, un giovane che si ribella contro i genitori non riesce più a continuare il rapporto con l'a​mico tuttora sottomesso e ubbidiente. O una ragazza non sop​porta più l'amica perché comincia a dimostrare interesse verso i maschi. Uno sfasamento negli sviluppi può quindi provocare la fine di un'amicizia che non corrisponde più alla funzione di cre​scere insieme.
Il fidanzamento, o comunque la formazione di una coppia eterosessuale legata dall'amore, è un'altra causa frequente della fine dell'amicizia, che una ragazza definisce «area di parcheggio prima di incontrare il ragazzo», riformulando inconsapevolmente certe teorie freudiane. Un'altra afferma: «da noi si usa che quando una ragazza si fidanza tronca tutte le amicizie sia femmi​nili che maschili». Non è raro, in caso di fidanzamento di uno di due amici che l'altro sia geloso dell'intruso o provochi la sua gelo​sia.

Le modalità della fine di un'amicizia sono alquanto diverse. Alcune sono lente, graduali, indolori, altre repentine, dolorose, conflittuali. Spesso la fine viene accettata ma altre volte certi adolescenti rifiutano persino di rendersi conto che il rapporto in​timo è terminato o tentano più volte di ricominciare come se nulla fosse avvenuto. La morte di un'amicizia, soprattutto se repentina e inattesa, è spesso accompagnata da delusioni, soffe​renze intense, tristezza, senso di smarrimento e abbandono. Può essere vissuta come sconfitta e portare a un rifiuto di sé.
6. Amicizia, innamoramento e sesso
L'amicizia è una forma particolare dell'amore, Cosa la distingue dalle altre forme, che relazione intrattiene con il sesso? E una forma deviata o sublimata dell'amore sessuale?
 Nella maggior parte dei casi le amicizie appassionate, contraddistinte da un'unione molto intima e momenti di intensa gelosia, sono esenti da manifestazioni direttamente e coscientemente sessuali. In altri casi, invece, l'amicizia comporta rapporti sessuali giudicati essenziali.
Alberonii fa una distinzione netta tra innamoramento e amicizia ma per non pochi giovani, soprattutto    all'inizio dell'adolescenza, la differenza non è affatto chiara e l'amicizia comporta molti tratti dell'innamoramento: il carattere simbiotico, la passionalità, la gelosia, la possessività, l'esclusivismo, l'idealizzazione, amicizia fa provare emozioni intense, «sensazioni mai provate» ime dice una adolescente. Sentiamo alcune testimonianze di giovani: «Io mi sono attaccata molto a questa persona... per un anno c'è stata un'amicizia a livello morboso. Intorno a me non esisteva nessun altro... Mi ero dimenticata completamente del resto, non studiavo più, mi ero dimenticata degli altri amici, dello sport, di tutto. Vivevo solo costruendo qualcosa assieme a lei. quando uno usciva insieme a noi, noi lo isolavamo completamente».
La gelosia non è rara e talvolta si esprime a livello somatico, “Stavo  male fisicamente. Soffrivo di veri e   propri incubi anche di giorno. Avevo problemi di insonnia... Lo facevo per attirare la a attenzione», dice una ragazza. E un'altra: «II fatto che lei esse il ragazzo mi ha fatto sentire molto male. Me la sono sentita portare via. L'attaccamento era diventato morboso, posses​so. Mi attacco moltissimo e ho l'impressione di sentirmi trascurata». La gelosia scompare quando l'amicizia diventa più matura. dice una ragazza: «Non ho più il timore, quando siamo in gruppo, che qualcuna possa diventare sua amica e quindi sentirmi esclusa». Ma gelosia e possessività non variano solo in funzione all'età, sono segni di insicurezza, qualche volta di rapporti insoddisfacenti in famiglia anche nella tarda adolescenza. Un ragazzo di 23 anni si sente ancora poco sicuro: «Ogni qualvolta ci diamo cerco sempre di dare una buona impressione di me, cerco di piacere perché ho paura che qualcuno abbia preso il mio posto, ho bisogno di far vedere e soprattutto di dimostrare a me stesso che la nostra amicizia è rimasta intatta».
Non è sempre facile per gli adolescenti distinguere tra amicizia e amore. Per alcuni l'amore nasce   dall'amicizia la quale ne è un aspettò essenziale. Per altri, amore e amicizia significano soprattutto confidenza e possono ambedue manifestarsi in rapporti sessuali. Altri invece distinguono amicizia e amore in base al sesso, assente dalla prima e essenziale nel secondo. Per certuni l'amicizia è superiore all'amore perché si confida tutto all'amico ma non all'amante che altrimenti si ingelosirebbe. O ancora, l’amicizia è più stabile, più equilibrata, più duratura, l'amore più intenso, più travolgente, più irrazionale e istintivo, più esposto   alle rotture.

Secondo Tesch [1983], le differenze nelle amicizie tra ragazze e ragazzi si manifesterebbero durante l'adolescenza. Vari autori concordano nell'affermare che le amicizie delle ragazze sono più
intense, più esclusive, accompagnate da timori, ansietà, gelosie più profonde e frequenti. Le ragazze manifesterebbero più precocemente il bisogno di amicizia, darebbero più importanza all'af-fettività, all'intimità, alla confidenza e conoscerebbero in modo più approfondito le loro amiche. Tratterebbero in modo marcata- mente diverso gli estranei e meno facilmente accetterebbero che un estraneo partecipasse a una conversazione che tengono con un'amica [Coleman 1961; Kon e Losenkov 1978; Berndt 1982; Tesch 1983]. Anche le storie di vita da noi raccolte indicano che i ragazzi temono di più di aprirsi, sono più diffidenti verso l’affettività mentre le ragazze si fasciano più facilmente coinvolgere in rapporti più complessi in cui affettività e razionalità si intrec​ciano. Le amicizie passionali sembrano anche più frequenti tra le ragazze. Douyan e Adelson [1966] trovano che le femmine attribuiscono più importanza all’empatia e alla sensibilità mentre i ragazzi sono più interessati a svolgere attività in comune, aiutarsi reciprocamente, a lottare insieme contro gli adulti. Le amicizie degli adolescenti sarebbero simili a quelle delle preadolescenti.

L’importanza maggiore che l'amicizia assume nella vita delle ragazze si desume anche dalla ricerca sopra citata sui modelli di comportamento poiché esse scelgono con frequenza doppia ri​spetto ai ragazzi un'amica o un amico come ideale dell'io. Nella  descrizione dell'amico ideale si dimostrano anche più sensibili alla bellezza, all'aspetto esteriore: possono descrivere con precisione la grazia dell'amica, la sua statura, il suo volto, il colore e la torma degli occhi e dei capelli. Quando parlano della sua personalità danno un più grande rilievo alle qualità che favoriscono  le relazioni   sociali   (socievolezza,   altruismo,   sensibilità,   vitalità) mentre i ragazzi, pur attenti ai rapporti sociali, citano più delle loro coetanee le qualità d'azione: intelligenza e volontà. Finora tuttavia abbiamo parlato delle differenze tra le medie,  che spesso sono statisticamente significative ma poco elevate. In   altre parole, le somiglianze tra le amicizie femminili e maschili sono largamente superiori alle differenze. Anche se limitate, queste differenze tra medie possono interpretarsi alla luce dello sviluppo differenziale dal punto di vista fisiologico e psicologico tra  i sessi (la maggior precocità delle ragazze spiega il fatto che sono più presto interessate all'amicizia, all'intimità e alla confidenza) e alle differenze tra i ruoli sessuali nella società. Ad esempio, le amicizie passionali tra ragazze sono maggiormente tollerate men​tre i maschi sono maggiormente repressi nella loro affettività ed educati per riuscire nell'azione e nella professione. Le donne sono maggiormente allevate per riuscire nelle relazioni sociali, per capire meglio le persone, per cogliere particolari infimi che scappano all'attenzione degli uomini. La loro emarginazione, la loro tradizionale lontananza dal potere e dalla violenza, possono anche spiegare perché sono più sensibili ai legami di solidarietà e di parità che si intrecciano nell'amicizia.
8. Amicizie eterosessuali
Le amicizie eterosessuali sono oggi più frequenti perché le ra​gazze e i ragazzi studiano insieme e hanno maggiori possibilità di incontro. Si dice che le amicizie eterosessuali sono meno fre​quenti nella prima adolescenza. È vero, anche se non sono rare. In un'inchiesta in una scuola media del centro storico di Roma il 44% delle femmine e il 58% dei maschi in terza dicevano di avere un amico intimo, rispettivamente l'88% e l'85% avevano l'a​mica intima. Le amicizie eterosessuali sono già quindi numerose all'inizio dell'adolescenza. Le prime teorie, tipo quelle freudiane, at​tribuiscono all'età conseguenze che provengono probabilmente so​prattutto dall'organizzazione sociale, ossia dalla segregazione che prima era imposta agli adolescenti.
«Riesco ad avere un rapporto paritario sia con ragazzi che con ragazze. Le mie manifestazioni sono identiche». «Ho dovuto rendermi conto che tutto spingeva i ragazzi alla conoscenza di ragazze fuorché la sola e semplice simpatia. L'amicizia tra i sessi è possibile perché finisce sempre con l'esservi l'attrazione sessuale».  Questi due pareri contrastanti di ragazze riassumono bene le opinioni dei giovani sulla possibilità di amicizie tra i ma​ schi e le femmine.

Molti pensano tuttavia che sono più difficili appunto perché si valica facilmente la frontiera tra amicizia e innamoramento, o perché il rapporto può facilmente rivelarsi ambivalente. Una ra​gazza ci racconta un'amicizia eterosessuale dei suoi 14 anni: «II rapporto con questo ragazzo ha attraversato diversi momenti re​sistendo alle insidie che sono insite in un rapporto tra ragazzo e ragazza. All'inizio, vivevamo come in simbiosi: quando e dove c'ero io, c'era lui. Se si parlava di me si parlava di lui. Si rideva delle stesse cose, si passavano ore al telefono, ci si cercava. Forse confondevo amicizia e amore allora, ma non ne avevo consapevolezza. Avrebbe potuto essere il preludio per un altro tipo di rapporto ma questa confusione è stata solo temporanea ed è stata solamente in me. Non c'era da parte di questo ra​gazzo un secondo fine. L'amicizia tra un ragazzo e una ragazza qualche volta riesce benissimo ma più spesso naufraga di fronte a mille difficoltà, quali competizione, superficialità, desiderio sessuale».

Molti ragazzi e ragazze raccontano infatti che l'amicizia è stata il preludio dell'innamoramento, almeno per uno dei due. Molti, anche di ambedue i sessi, accusano i maschi di essere spesso animati da un secondo fine quando offrono la loro amici​zia a una ragazza. «I ragazzi mi offrivano amicizia, dice una ragazza, e dopo che ero affezionata a loro cercavano di spostare il rapporto dall'amicizia all'amore». Un'altra: «In alcuni casi, i ra​gazzi vedono l'amica come oggetto sessuale». Un'altra ancora: «Con una ragazza ci sono spesso dei gesti che manifestano l'af​fetto, l'emozione che sento. Ma lui era un ragazzo e il contatto fisico ha probabilmente risvegliato altri desideri». Per un'altra ragazza, invece, l'amicizia ha come effetto di desessualizzare il rapporto al punto che è fallito un suo tentativo di mettersi con un suo amico: «Quando un ragazzo diventa mio amico l'aspetto sessuale sparisce, ossia quella persona mi appare asessuale», difficoltà che fa naufragare molte amicizie eterosessuali e il fidanzamento di uno dei due. Dice un ragazzo: «Le mie ami​cizie femminili sono regolarmente finite dopo un po' di tempo perché se la mia amica si metteva con qualcuno mi dava fastidio e mi induceva a staccarmi da lei». Una ragazza osserva: «A me non piacerebbe essere la ragazza di uno che ha una cara amica».
La famiglia, la gente, gli stessi amici sospettano spesso che l'amicizia eterosessuale ricopra un'altra realtà,      non capiscono che una ragazza si veda frequentemente con un semplice amico. Af​ferma una ragazza: «Con i ragazzi ho un rapporto diverso, meno intimo; ho maggiori possibilità di avere un rapporto stabile con le ragazze anche perché la mia famiglia mi permette maggiormente di frequentarle».
Ma i ragazzi e le ragazze che riescono a superare questi osta​coli sono soddisfatti della loro amicizia eterosessuale che alcuni preferiscono a quelle con le persone dello stesso sesso soprattutto perché permette di conoscere esperienze più diverse dalle pro​prie, o perché disprezzano in qualche modo il proprio sesso. Dice una ragazza: «I maschi sono più sinceri, meno pettegoli, passano più facilmente sopra molte cose». E un ragazzo: «Le ragazze pos​sono dare di più nel modo di conoscere le cose, soprattutto i sen​timenti. Sono meno superficiali dei ragazzi». Lo stesso rimpro​vero viene rincarato da una ragazza: «Trovo comprensione in questo ragazzo solo quando gli dico apertamente i miei problemi perché altrimenti non se ne accorge. La sua poca sensibilità è una caratteristica dei ragazzi».
9. Amicizia e società
La maggior parte delle ricerche sull'amicizia sono astratte perché non tengono conto dell'insieme dei rapporti sociali che ca​ratterizzano una società in un determinato tempo storico e che possono facilitare o ostacolare le amicizie. Questo rapporto con le sue esigenze di parità, di condivisione, di aiuto reciproco, di ri​spetto, di disinteresse, è antagonista ai rapporti di disugua​glianza, di accaparramento, di sfruttamento, di oppressione, di disprezzo dei deboli, di strumentalizzazione delle persone, di mercificazione dei rapporti umani, che caratterizzano la nostra società.

Gli adolescenti hanno spesso interiorizzato questi disvalori e questi modi di agire che non possono non influire in modo nega​tivo sui rapporti di amicizia. D'altra parte, però, la privazione di diritti e di poteri di cui soffrono, la condizione di marginalità loro imposta, permette loro di rapportarsi più facilmente degli adulti su un piano di parità con gli altri. L'amicizia è più importante per gli adolescenti che per gli adulti perché può significare solidarietà tra oppressi

II movimento delle donne nella sua contestazione alla società maschilista ha rivalutato le qualità dei rapporti umani, dell'amici​zia   come forza sovversiva nelle società fondate sulle disugua​glianze. E questa contestazione è stata globale, ha rimesso in questione non solo la società capitalista ma anche il modo di essere e di agire delle organizzazioni di sinistra e dei paesi socialisti attenti al cambiamento delle strutture ma incuranti del privato, delle qualità delle relazioni umane, e spesso dei diritti della persona. L'amicizia raggruppa in sé tutti i valori che dovrebbero caratterizzare una società fondata sul rispetto dell'uomo invece sull'esaltazione del profitto e del potere.

Padiglione e, dopo di lui Alberoni, hanno denunciato l'abuso della parola «amicizia» per designare rapporti di dominio-sottomissione e di clientelismo. Ma anche un adolescente può chia​mare amico chi sta sopra o sotto di lui. Gli amici possono anche tentare di crearsi un'isola felice, un rifugio a due o più privile​giati, un'alleanza per meglio sfruttare gli altri. Ma tale amicizia è viziata all'interno, costringe a un comportamento schizofrenico di parità con alcuni privilegiati, di egoismo e sfruttamento con gli
altri. L'amicizia porta in sé un'esigenza di universalità, la quale non esclude tuttavia gradi diversi nell'intimità e la confidenza. In alcuni momenti privilegiati, quando, ad esempio, esplode un
movimento di base, i confini dell'amicizia si dilatano oltre i rap​porti di coppia o di piccolo gruppo e conglobano un numero  molto grande di persone. E una prefigurazione di ciò che po​trebbe essere una società nuova, senza discriminazioni tra sessi, razze, classi sociali, ecc.

L'amicizia, forma etica dell'amore, va costruita, non si svi​luppa nella sola spontaneità del sentimento. È una conquista culturale. La natura esalta il predominio del più forte. Solo la cultura può rendere possibile l'amicizia e la parità.
XIV. Innamoramento e amore
L'innamoramento, questo sconvolgimento totale dell'esistenza in un rapporto passionale tra due persone ognuna delle quali trova nell'altra l'unica ragione di vivere, ha i tratti dell'adolescenza. Non si può infatti capire questo periodo della vita senza considerarlo come età degli innamoramenti e dell'amore nascente.
L'amore rimane uno tra i misteri più grandi dell'universo, capirlo vorrebbe dire capire l'uomo nei suoi lati più nascosti. Non pretendo di spiegarlo ma solo di descrivere alcune sue manifestazioni più tipiche nell'adolescenza, basandomi anche su testimonianze di molti giovani che hanno raccontato le loro esperienze amorose.
1. Come definire l'innamoramento e l'amore?
1.1. L'amore
L'amore è un fenomeno molto complesso e diversificato: c'è l'amore erotico, l'amore per i genitori e per i figli, l'amore fraterno, l'amore per gli amici, per l'umanità, per se stesso. Nel tentativo di darne una definizione onnicomprensiva il Robert [1966] lo presenta come «sentimento che riveste forme diverse a seconda del soggetto che lo prova e dell'oggetto che l'ispira». Per Freud, l'elemento comune a tutte le forme di amore è la libido che, nelle forme di amore apparentemente non sessuali, viene sublimata mentre consegue la meta nell'amore genitale o amore erotico maturo, che viene raggiunto durante l'adolescenza quando si riuniscono le correnti di tenerezza e di sensualità. Nell'amore genitale, secondo Freud, tutte le tendenze sessuali parziali quali il piacere di vedere o di esser visto, la tenerezza, la sensualità, le tendenze passive e attive, che nelle fasi precedenti si erano manifestate in modo anarchico, vengono ora unificate sotto il primato della genitalità e fungono da preliminari per il coito. L'amore maturo infine è reso possibile dalla rinuncia agli oggetti incestuosi e dall'investimento in oggetti eterosessuali. Il prototipo dell'amore sarebbe la fusione simbiotica tra madre e bambino. «La condizione alla quale veniamo ricondotti quando sentiamo in noi nascere l'amore... sarebbe... il paradiso perduto della poppata» [David 1971].
Fromm [1956] invece pensa sia un errore vedere nell'amore esclusivamente l'espressione — o la sublimazione — della pulsione sessuale e che è più corretto leggere il desiderio sessuale come manifestazione del bisogno d'amore e di fusione. Egli vede l'interpretazione freudiana come una reazione del fondatore della psicanalisi contro la repressione sessuale dell'epoca vittoriana e come razionalizzazione del sistema capitalistico nel suo passaggio alla fase consumistica in cui «la soddisfazione immediata di ogni desiderio divenne la tendenza principale».
Per Fromm l'origine dell'amore va ricercata nella solitudine e la separazione.
L'uomo è dotato di ragione; è conscio di se stesso, della propria individualità, del passato, delle possibilità future. Questa coscienza di se stesso come entità separata, la consapevolezza della propria breve vita, del fatto che è nato senza volerlo e contro la propria volontà morirà, che morirà prima di quelli che ama o che essi moriranno prima di lui, il senso di impotenza di fronte alle forze della natura e della società gli rendono insopportabile l'esistenza. Diventerebbe pazzo, se non riuscisse a rompere l'isolamento, a unirsi agli altri uomini, al mondo esterno. Il senso di solitudine... è all'origine di ogni amore... La salvezza completa sta nella conquista dell'unione interpersonale, nella fusione con un'altra persona, nell'amore.
«L'amore è un sentimento attivo, non passivo; è una conquista non una resa... Il suo carattere attivo può essere sintetizzato nel fatto che amare è soprattutto "dare" e non ricevere». Una persona
dà se stessa, ciò che possiede di più prezioso, dà una parte della sua vita. Ciò non significa necessariamente che essa sacrifichi la sua vita per l'altra, ma che le dà ciò che di più vivo ha in sé; le dà la propria gioia, il proprio interesse, il proprio umorismo, la propria tristezza, tutte le espressioni, le manifestazioni di ciò che ha di più vitale... Nel dare con generosità non può evitare di ricevere ciò che le viene dato di ritorno. Dare significa anche fare dell'altra persona un essere che dà, e entrambi sentono la gioia di sentirsi vivi.
Per Fromm, le componenti principali dell'amore sarebbero la premura, la responsabilità, il rispetto, la conoscenza e la libertà. L'amore non è solo un sentimento, delle sensazioni, è una scelta, una promessa, un impegno, un atto di volontà.
Premura, responsabilità e comprensione sono strettamente collegati tra di loro. Sono un complesso di virtù che fanno parte di una responsabilità matura, di una persona che sviluppa proficuamente i suoi poteri, che sa quello che vuole, che ha abbandonato sogni narcisistici di onniscienza e onnipotenza, che ha acquistato l'umiltà fondata sulla forza intima che solo l'attività produttiva può dare.
Per Fromm l'amore erotico — che sarà l'oggetto di questo capitolo —, si distingue dagli altri perché è esclusivo e non universale. Neiswender Reedy e altri [1981] in una ricerca in cui tentavano di capire l'importanza di vari aspetti dell'amore erotico in varie fasi dell'esistenza distinguevano queste componenti: comunicazione e confidenza, intimità sessuale, rispetto, aiuto, lealtà e sicurezza emotiva. Ma ogni autore che tratta dell'amore mette in rilievo aspetti diversi. Pignatelli [1980], ad esempio, afferma che
osservando la fenomenica dell'uomo contemporaneo sembra che la validità della coppia si fondi su tre punti qualificanti: istinto, sentimento, ideologia. È come una casa a tre livelli: sotto in cantina sta la sessualità, l'emotività reattiva al corpo del compagno, affidata esclusivamente ai sensi; subito sopra, al pian terreno, il sentimento è un'emozione intesa alla consonanza con il modo di essere dell'altro, che soddisfa il piacere attraverso l'estetica, la gestualità, la mimica, l'approccio; ancora sopra, al primo piano, sta la visione del mondo, che guarda dall'alto panoramicamente gli avvenimenti, fornisce interessi, opinioni, giudizi, attività. Quanto maggiormente confluiscono le tre componenti tanto più pregnante è il rapporto, che nell'attenzione al processo di sviluppo permette di scoprire tutte le modalità successive della stessa persona, in una trasformazione inesauribile a due.
Gli amori sono tra di loro diversi a seconda del posto che vi occupano le singole componenti. Molti amori non raggiungono la maturità di una relazione paritaria in cui l'altro è amato per se stesso, come persona, perché rimangono condizionati da bisogni non soddisfatti nelle fasi precedenti. Fromm [1956] cita tra queste forme infantili di amore, quello simbiotico che può prendere la forma passiva della sottomissione e del masochismo o la forma attiva del dominio e del sadismo. Ci sono altre persone fissate sull'immagine di un genitore, alla ricerca della protezione, dell'a more incondizionato, della tenerezza, delle cure e dell'ammirazione prodigate dalla madre al bambino piccolo.
Altre forme di amore immaturo: quello vissuto solo nella fantasia e quello platonico in cui non si esprime il desiderio sessuale. Baldaro Verde e Pallanca [1984] affermano che la maturità o l'immaturità dell'amore si manifesta anche nella scelta del partner: gli amanti che raggiungono la maturità genitale cercano una persona paritaria, gli altri, una figura paterna o materna o invece una persona che rappresenti l'io bambino o una parte del proprio sé (identificandosi con una figura genitoriale) o ancora la persona che vorrebbero essere.
L'amore immaturo rimane quindi centrato sul sé, la persona cerca non di amare ma di essere amata. L'amore maturo invece, che comprende anche l'amore per sé, è incontro reale dell'altra persona di cui si vuole il bene. L'amore immaturo dice: «Ti amo perché ho bisogno di te», l'amore maturo: «Ho bisogno di te perché ti amo» [Fromm 1956].
1.2. L'innamoramento
L'innamoramento è correlato all'amore erotico di cui costituisce spesso ma non sempre la fase preliminare. Se ne distingue per l'intensità e la tumultuosità dei sentimenti e delle sensazioni, l'idealizzazione della persona amata, la convinzione di aver trovato l'essere unico che da sempre si cercava e che riempie l'esistenza di senso.
L'innamoramento — afferma Pignatelli [1980] — implica un'identificazione nell'oggetto (partecipazione mistica) rinunciando alla propria identità e stabilendo con esso legami simbiotici; oppure implica un'esclusione dell'oggetto, per cui è sentimento autoriflessivo e narcisistico (si ama in fondo se stessi). Il sentimento raggiunge punte altissime di intensità e si carica di aggettivi come «divampante, affascinante, estatico, straziante, urlante, drammatico, ribelle, prepotente, violento, ecc»; consente di provare lo stupore della scoperta e l'ebbrezza dell'assoluto, in quanto riversa sull'oggetto prescelto la totalità delle aspirazioni; rende l'oggetto bersaglio delle proiezioni massime possibili, che, pur agganciandosi a spunti favorevoli offerti dall'interlocutore, ne ignorano la realtà e ancor più gli aspetti negativi.
Invece
l'amore si distingue innanzitutto nel riconoscere l'esistenza dell'altro, che non si attiene a riflettere i nostri desideri ma si realizza perché diverso dal soggetto e dall'immagine proiettiva dal soggetto stesso creata; perché costringe il soggetto a visitare l'altro uscendo dai propri confini, a capirne lo specifico messaggio, formulato in una lingua estranea. Per amare l'altro non basta compiacersi della sua bellezza e bontà...; ma bisogna sintonizzarsi con i suoi risvolti oscuri, imprevedibili, ambigui, di apparenza sgradevole; compromettersi cioè con «l'ombra».
Per Fromm [1956] l'innamoramento è l'esperienza iniziale dell'amore che ha luogo quando due persone, fino ad allora estranee, lasciano improvvisamente cadere le pareti che li dividevano. Alberoni [1979] lo definisce «lo stato nascente di un movimento collettivo a due» in cui le relazioni mutano sostanzialmente, si trasfigura la qualità della vita e si forma un «noi». E «un processo in cui l'altra persona, quella che abbiamo incontrato e che ci ha risposto, ci si impone come oggetto pieno di desiderio». È un modo diverso di vedere, di sentire, di pensare, di agire, di stare insieme. L'innamoramento in quanto stato nascente può essere una transizione a un'istituzione nuova: verso l'amore, che è un patto. Anche Pignatelli vede nell'innamoramento una rivoluzione mentre l'amore sarebbe una riforma.
2. Peculiarità dell'innamoramento e dell'amore durante l'adolescenza

Perché innamoramento e amore sono caratteristici dell'adolescenza? Senz'altro la pubertà non è estranea all'irrazionalità del bisogno amoroso e delle sensazioni e emozioni che l'accompagnano ma l'innamoramento e l'amore rispecchiano pure le trasformazioni cognitive, le maggiori capacità di conoscere se stesso e gli altri e il processo di autonomizzazione, di separazione, di individuazione che avviene durante l'adolescenza. È il tempo in cui, probabilmente per la prima volta nella sua esistenza, il giovane prende coscienza della sua solitudine esistenziale e della sua unica individualità. L'innamoramento e l'amore a quest'età possono rispondere a un bisogno di unione totale in cui l'unicità della persona dell'amante e dell'amato non viene cancellata ma esaltata. La conquista dell'autonomia permette l'instaurazione di una relazione di amore paritetica. L'amore permette all'adolescente di emanciparsi dai genitori e di mettersi su un piano di parità con gli adulti.

Lo sviluppo morale, la capacità di mettersi al posto degli altri spiega anche perché l'adolescenza è il periodo in cui diventa possibile amare in modo maturo.
L'adolescente — scrive Fromm [1956] — ha vinto il suo egoismo, l'altra persona non è più solo un mezzo per soddisfare i suoi bisogni. I bisogni dell'altro sono importanti quanto i suoi, in realtà sono diventati più importanti. Dare è diventato più soddisfacente, più bello di ricevere, anche più importante che essere amato. Amare è uscire dalla cella della solitudine e dell'isolamento, costituito dallo stato di narcisismo ed egocentrismo. Provare un nuovo senso di fusione, di solidarietà. Oltre a ciò, si sente la potenza di produrre amore amando piuttosto che la subordinazione di ricevere essendo amato...
L'innamoramento e l'amore non risultano solo dalla maturazione e trasformazione della personalità ma sono anche una risposta alle attese dell'ambiente sociale che spinge maschi e femmine a corteggiarsi durante l'adolescenza. La Rochefoucauld [cit. da David 1971] faceva notare che ci sono delle «persone che non si sarebbero mai innamorate se non avessero sentito parlare dell'amore» e Denis de Rougemont [1939] fa risalire al medioevo l'invenzione dell'innamoramento quale lo conosciamo oggi. La cultura fornisce anche agli adolescenti i modelli di comportamento amoroso trasmessi dai genitori, dagli amici, dalla sottocultura giovanile, dai mezzi di comunicazione di massa. Le prime avventure sentimentali sono spesso precedute da intense conversazioni tra coetanei e dall'osservazione di quelli già coinvolti con un'altra persona. Un giovane ci ha detto che aveva preso come modello di comportamento quello dei genitori e di un amico. Un altro racconta i primi approcci fisici con una ragazza come se si trattasse di una scena di film: «Il primo bacio... solita scena da film... vialone deserto, lei che mi dice: "prendiamoci la mano"...; un vicoletto semibuio. E io che dico: "a me sembra tutto un film" e lei: "Ah si! e poi cosa succede in un film?". Poi ci siamo baciati. Dietro di noi un signore fischiettava una canzone d'amore...». Il vissuto amoroso subisce anche l'influsso degli eventi storici: si pensi, ad esempio, ai tentativi di coppia aperta e di comuni frequenti durante gli anni della contestazione studentesca e oggi quasi del tutto spariti.
Le funzioni dell'innamoramento e dell'amore. Il comportamento amoroso non risponde solo a motivazioni erotiche ma a tutta una serie di bisogni che si manifestano durante l'adolescenza. La ricerca di un partner può essere dettata dal desiderio di sentirsi grande, di essere considerato tale, di identificarsi con il fratello, la sorella, un amico più grande, di non sentirsi inferiore agli altri, di mettersi al centro dell'attenzione, ecc. L'intrecciare una relazione almeno apparentemente amorosa serve non raramente a risolvere problemi particolari: può essere infatti programmato come episodio transitorio. Questa strumentalizzazione dell'amore, che nega la sua pretesa all'eternità e non si preoccupa delle esigenze dell'altro, non è infrequente durante l'adolescenza: ragazzi e ragazze che cercano una compagnia per superare un momento di debolezza, per affrancarsi da un amore formalmente terminato ma che continua a tormentare, per far ingelosire un altro, e così via.
L'amore e l'innamoramento, vissuti senza secondo fine, aiutano l'adolescente a sviluppare la sua personalità, definire meglio la propria identità sessuale, a rendersi autonomo, a fare la sintesi della tenerezza e della sensualità in una ricerca di fusione completa con un'altra persona. Esaminiamo in modo più approfondito queste singole funzioni.
L'innamoramento aiuta l'adolescente a diventare autonomo. Il comportamento amoroso durante l'adolescenza, per il fatto che investe persone extrafamiliari di tenerezza e desideri sessuali, contribuisce notevolmente al distacco emotivo dai genitori. «Più un adolescente è posseduto dall'amore, meno è docile e rispettoso verso i padri» [Allendy 1959]. Alberoni scrive che l'innamoramento è trasgressione, rompe i legami anteriori e ne forma dei nuovi, distrugge istituzioni consolidate per crearne di nuove. Il distacco dai genitori avviene in vari modi. Talvolta l'amore stesso spinge l'adolescente ad essere più indulgente verso i genitori, a dare meno peso al loro comportamento perché l'amore lo rende indifferente a tante cose che prima lo preoccupavano. Talvolta sono i genitori stessi che si rendono conto che il figlio o la figlia che si è messa con un altro è diverso e lo trattano con più rispetto.
Ma l'attaccamento ai genitori, le loro interferenze, possono anche soffocare amori nascenti. Tutti gli errori degli anni precedenti — la carenza d'amore, la strumentalizzazione, l'iperprotezionismo ecc. — possono ipotecare gli amori dei giovani che non riescono a rompere i legami infantili con i genitori o che spingono a riprodurre con il compagno relazioni di sottomissione o di dominio invece che incontrarlo nella sua verità in un rapporto paritario.

Sintesi tra tenerezza e sensualità. Freud ha messo in luce che l'amore genitale, cioè maturo, richiede la sintesi della sensualità e della tenerezza. È spesso nell'innamoramento che si compie que​sta sintesi. Non senza difficoltà da parte delle ragazze che all'ini​zio cercano frequentemente un amore platonico fatto di sola tenerezza e da parte dei ragazzi spesso attratti dalla sola sessualità.
L'evoluzione dell'attrazione erotica segue percorsi dissimili nelle storie dei singoli adolescenti. Non sono rare all'inizio dell'a​dolescenza, soprattutto per le ragazze, le infatuazioni e le cotte a ripetizione spesso vissute nel segreto o confidate all'amica del cuore o a un diario nascosto. Ma ci sono anche maschi che pos​sono rimanere per anni fedeli ad amori soltanto sognati, alimen​tati forse da sguardi interpretati come messaggi di amori inespri​mibili. Ci sono anche gli amori platonici in cui il desiderio ses​suale, pur represso, non è mai assente o annullato [David 1971].
Secondo Blos [1962] è nell'adolescenza che può essere rag​giunta la tenerezza amorosa che spesso
precede le esperienze eterosessuali, che vanno distinte dai giochi sessuali rozzi e violenti degli stadi precedenti... In questa fase giunge al culmine l'atteggia​mento provocatorio e predatorio del ragazzo; ma, prima o poi, questi rozzi at​teggiamenti cessano, e ad essi subentra un sentimento erotico che allo stesso tempo incanta e inibisce il giovane maschio. Egli si rende conto che nella sua vita è entrato un sentimento, che è nuovo per il fatto che il suo atteggiamento verso la ragazza implica un senso di tenerezza e devozione. E soprattutto c'è in lui la preoccupazione di conservare l'oggetto d'amore, e il desiderio di un'ap​partenenza reciproca esclusiva, anche se soltanto spirituale.
Compimento dell'identità sessuale. L'amore aiuta anche ad ac​cettare il proprio corpo e la propria identità sessuale perché amato e desiderato dalla persona più significativa. «Si può spesso osservare... come il fatto di innamorarsi o di avere un ragazzo, o una ragazza, metta spiccatamente in luce i tratti mascolini o femminili. Questo cambiamento significa che le tendenze aliene al sesso sono state cedute all'altro sesso, e possono quindi essere condivise nella reciproca appartenenza dei due partner» [Blos 1962]. Il rapporto d'amore può anche facilitare la presa di co​scienza della propria bisessualità ossia dell'aspetto maschile della ragazza e di quello femminile del ragazzo.
Sviluppo della personalità. L'innamoramento e l'amore spin​gono allo sviluppo della personalità totale. Indicherò solo alcuni aspetti di questo fenomeno sulla base di testimonianze di giovani innamorati. L'innamoramento da il sentimento di vivere, di una vita nuova, più piena e intensa.
L'amore permette di conoscersi meglio, di sviluppare le pro​prie potenzialità. Una giovane donna rammentando gli amori della sua adolescenza dichiara: «Attraverso loro mi sono cono​sciuta meglio, ho compreso ciò che desideravo e le modalità della mia personalità. Con loro ho potuto estrinsecare gli stati emotivi, concretizzare sensazioni e emozioni prima soltanto sognate». E un'altra: «Non penso che la scuola mi sia mai andata cosi bene come quando ero innamorata. Ricordo che se prima ero in grado di dare il massimo, ora facevo molto di più. Era diverso princi​palmente lo spirito con cui affrontavo ogni cosa... Ero io diversa, più allegra, più aperta con gli altri».
L'amore fa superare le insicurezze dell'adolescenza. Dice una ragazza: «Prima dell'innamoramento ero insicura dal punto di vi​sta psicologico, debole, non valutavo le mie possibilità perché non avevo nessuno con cui paragonarle, con cui metterle in atto. Invece dopo sono diventata più sicura di me, più decisa nelle mie azioni perché le circostanze lo richiedevano. Sapevo esattamente ciò che volevo e ciò che non volevo». E un ragazzo: «Sono matu​rato perché sono più riflessivo, più disposto a parlare di me e delle mie idee. In ogni caso metto più vivacità, più entusiasmo. Sono più deciso. Sono più aperto al contatto e meno dipendente da ciò che pensano gli altri». Un altro ragazzo: «Sono più com​pleto, con un'identità più chiara, più realizzato, più responsabile, più riflessivo, più autonomo e indipendente nei giudizi».
L'innamoramento dà un sentimento di crescita totale, di svi​luppo delle parti migliori di sé: «Sono cresciuta con lui», dice una ragazza e un'altra: «Ho scelto la parte di me non frivola per stare con lui. Ho sviluppato il gusto per l'arte, la cultura, l'intellettua​lità».
L'amore per una persona si estende a tutti gli altri, migliora i rapporti interpersonali. Dichiara un ragazzo: «Mi sono creato una certa responsabilità riferendomi a lei. Ho alimentato in me il de​siderio di essere sincero, gentile, di aver rispetto per gli altri». Una ragazza: «Oltre ad avere quest'amore per lui sentivo di voler bene a tutti quelli che mi circondavano». Un'altra ancora: «Oggi soffro con gli altri, amo gli altri, ho capito che le persone non si giudicano dai soldi, dai bei vestiti, dalle belle macchine. Prima di innamorarmi avevo fatto dei sogni per la vita futura escludendo però l'amore. Oggi dico che la vita senza amore è morte, non solo l'amore tra un uomo e una donna ma verso tutti e ogni cosa». L'amore stesso è vissuto non solo come unione con l'amante ma come riconciliazione con tutti gli uomini e con l'universo.
3. La singolarità delle storie d'amore
Ho raccolto con i miei studenti qualche centinaio di storie di vita incentrate sull'innamoramento e l'amore. La prima impressione che si ricava leggendole è quella della singolarità di ogni storia in tutti i suoi aspetti. Varia, ad esempio, l'età della nascita dell'amore: alcuni lo fanno risalire fino all'epoca della scuola elementare, altri non conoscono queste emozioni prima dei 18-20 anni, altri ancora, già alle soglie dell'età adulta hanno solo sognato di amore. Variano anche considerevolmente il numero delle storie di amore e la loro durata. Certi giovani sono fedeli a un solo amore, sbocciato all'inizio dell'adolescenza, sviluppatosi lungo tutti gli anni della gioventù e sfociato nel matrimonio. Ci sono amori durevoli e altri fuggevoli. Ci sono persone che contano dieci e più amori durante l'adolescenza, certe che passano per una serie di amori rapidi prima di trovare un partner stabile, viceversa, altri che dopo una lunga storia si lanciano in una serie di brevi avventure. Ci sono giovani, che attraverso varie storie, sembrano alla ricerca della stessa persona ideale, e altre che scelgono persone diverse, talvolta opposte, nel tentativo di esaudire tutte le possibilità del reale. Ci sono innamoramenti vissuti nel segreto, altri dichiarati ma platonici, altri ancora in cui la tenerezza si manifesta nei gesti dell'amore.
I tentativi di stabilire schemi di sviluppo spesso semplificano oltre misura la complessità del reale o presentano come universali traiettorie che dipendono da precise condizioni storiche. Alcuni autori hanno infatti tentato di distinguere stadi universali nelle relazioni tra maschi e femmine: da una relativa indifferenziazione nel periodo prescolastico si passerebbe all'indifferenza durante la scuola media che si trasformerebbe in ostilità durante la prepubertà, per lasciare il posto dopo al flirt, al corteggiamento, al matrimonio. È questo uno schema forse valido per molti adolescenti nel periodo di una rigida segregazione tra i sessi fino alla gioventù, ancorché Hamilton, in una ricerca pubblicata nel 1929 ha trovato che circa il 40% di donne e di uomini dichiaravano di aver provato il loro primo amore tra i 6 e gli 11 anni.
4. Gli antecedenti dell'innamoramento e la scelta del partner
Secondo Alberoni [1979], l'innamoramento nasce da un sovraccarico depressivo, da uno stato di profonda insoddisfazione, da un deterioramento delle relazioni interpersonali, da un senso profondo di non essere e di non avere nulla che vale e dalla vergogna di non averlo. Non è difficile rintracciare nelle storie di innamoramento di molti adolescenti questo stato di profonda insoddisfazione, di solitudine, d'inquietudine, talvolta di angoscia legate spesso a situazioni familiari che possono risalire all'infanzia ma che si manifestano con più acuità in questo periodo. Larson [1976] interpreta in tale senso i risultati di una ricerca che mostra che l'innamoramento è più frequente tra gli adolescenti neri, i giovani delle classi sfavorite, i figli unici e gli adolescenti le cui relazioni con i genitori si erano recentemente trasformate. L'innamoramento sarebbe quindi una risposta compensatoria a varie frustrazioni. Più intensa è la deprivazione, più forte sarà l'esplosione dell'innamoramento, la sensazione di aver (ri)trovato il paradiso perduto, l'idealizzazione della persona amata, l'aggrapparsi ad essa.
In altri casi, invece, gli adolescenti non sembrano soffrire di particolari problemi prima di innamorarsi anche se dopo hanno l'impressione di aver trovato qualcosa che mancava loro ma di cui non erano coscienti. Non basta tuttavia vivere una fase di forte depressione per potersi innamorare. Si innamora chi è alla ricerca dell'amore, chi manda segnali fino a quando trova la persona sensibile ai suoi approcci. Chi è innamorato, anche se può fornire mille ragioni per giustificare la sua scelta, spesso la vive come mistero. Ed è per questo che autori freudiani affermano che la scelta del compagno è determinata da moventi inconsci che risalgono ai rapporti infantili con i genitori. Blos [1962], ad esempio, asserisce che «la prima scelta di un oggetto d'amore eterossessuale è in generale prodotto da qualche somiglianza o da qualche dissomiglianza fisica o psichica col genitore del sesso opposto». Allendy [1951] sostiene che la scelta è determinata dalla traccia inconscia indelebile lasciata dai sentimenti amorosi verso i genitori. Alcuni adolescenti sono attratti da un certo modo di sorridere, da uno sguardo particolare, da tratti di personalità quali la sicurezza o l'insicurezza, la disponibilità, la vivacità ecc. Non è improbabile che in alcuni casi moventi inconsci siano determinanti nella scelta dell'amato ma, a meno di credere che ogni persona sia condannata a rivivere senza fine gli episodi della sua infanzia, senz'altro condizionanti in casi patologici, bisogna ammettere che possono intervenire anche ragioni di cui l'adolescente è consapevole.
I fattori casuali — la possibilità di trovare negli ambienti che si frequentano una persona disponibile a ricambiare l'affetto — intervengono senz'altro nella formazione di una coppia. Spesso è solo dopo vari tentativi infruttuosi che si trova la persona disposta a entrare in un rapporto d'amore, anche se l'innamoramento la farà poi apparire come l'unica persona capace di corrispondere pienamente alle attese dell'amante.
Importanti anche nel provocare l'attrattiva, si dimostrano l'aspetto esteriore, la bellezza di una persona, la prima impressione globale che essa suscita. Secondo Baldaro Verde e Pallanca [1984] il primo segnale discriminante è visivo e ha la capacità di suscitare un'attività fantasmatica, in gran parte inconscia, che a sua volta provoca un'eccitazione sessuale. In altri casi, però, almeno a livello conscio, il corpo viene scoperto in secondo luogo. Dice un ragazzo: «All'inizio mi ha attirato in lei la bontà, poi ho scoperto che era anche bella e sono passato da una visione semplicemente affettiva a apprezzare anche il suo corpo».
I segnali, affermano Baldaro Verde e Pallanca, giungono anche dagli ambienti nei quali si incontrano le persone: scuola, casa di amici, luogo di vacanze, ecc. Ciò spiega, forse, perché la scelta amorosa dettata, si dice, dall'inconscio, sia così frequentemente rispettosa della divisione della società in classi.
L'adolescente che si sente attratto da un'altra persona deve dichiararsi o farsi scegliere mettendo in atto varie tattiche che potrà perfezionare con l'esperienza ma che possono già essere raffinate all'inizio dell'adolescenza. Una ragazza racconta: «In quinta elementare notai un ragazzo per il suo sorriso e mi piacque subito. Mi volevo fidanzare con lui, mi facevo bella, mi facevo vedere, lo guardavo, non vedevo l'ora di tornare a scuola la mattina, ero la prima arrivata ogni mattina per vederlo». Una ragazza di terza media: «Volevo che venisse alla mia festa ma volevo apparire quella che non voleva... Feci di tutto per mettermi in evidenza. Dopo quella festa mi propose di uscire da soli e io i inventai che avevo da fare... Volevo farmi rincorrere». Un ragazzo di 14 anni:
La seconda volta che vidi questa ragazza me ne innamorai... Cercai di parlargli, di tentare qualche approccio. Iniziai con qualche complimento, che mi piaceva, che era bella. Piano piano cominciai a parlargli più tranquillo e dirgli cosa sentivo per lei e non ero corrisposto. Cercavo di parlargli, di avere contatti con lei, volevo fargli capire che mi piaceva però senza farlo vedere troppo. Quando lei finalmente mi disse che era d'accordo, la prima sensazione che ho avuto è stata di felicità, la seconda di incredulità, e la terza di nuovo felicità, ero molto contento, toccavo il cielo con un dito, pensavo chissà cosa avessi raggiunto.
5. Il vissuto dell'innamoramento
L'innamoramento è stato tante volte cantato dai poeti, descritto dai romanzieri, dipinto nelle opere d'arte, nel teatro, nei film, analizzato da psicologi e sociologi. Vorrei solo presentare qualche aspetto dando la parola ai giovani stessi.
L'impossibilità di dire l'innamoramento: «Credo che la magia di questi momenti travalichi ogni possibile verbalizzazione».
La sensazione di essere preda dell'amore: «II nostro amore era finalmente esploso... era una cosa che non riuscivo a controllare, più grande di me».
La simbiosi e l'isolamento: «Non smetteva mai di dirmi che mi amava, che mi voleva solo sua, non smetteva mai di rivolgermi le sue attenzioni, mi abbracciava sempre, mi baciava sempre, era sempre attaccato a me, indifferente agli sguardi delle persone che ci circondavano. I nostri amici ci prendevano in giro per il fatto che non ci allontanavamo mai l'uno dall'altra, non capivano la nostra voglia di stare insieme, il nostro desiderio di aderire continuamente alla vita, di coglierne ogni risvolto, ogni aspetto insieme, solo io e lui». «Senza di lui non uscivo, perdevo interesse per ogni cosa, non volevo nemmeno più vedere i miei amici».
Tutto lo spazio psichico è occupato dalla persona amata: «Facevo sogni ad occhi aperti perché desideravo fosse accanto a me. Quando ero solo stavo male. Di notte non riuscivo a dormire. Il giorno pensavo a lei e non riuscivo a pensare ad altre cose. Mi allontanavo da tutte le altre attività».
Tutta la vita si ristruttura attorno all'amante: «Lei entrò al centro della mia vita, giostravo tutto attorno alla sua figura, alla sua immagine, al bisogno che avevo di vederla. Nella mia vita è cambiato tutto, era lei tutto. A scuola studiavo pensando a lei e appena uscito l'aspettavo. Ero molto possessivo, cercavo sempre di starle vicino, era una cosa molto nevrotica, era un amore tremendo. La vedevo tutta la giornata, eccetto la scuola, e la sera stavo per ore al telefono. Gli scrivevo pure, lettere, poesie, racconti incentrati su di lei e su di me...».
Il bisogno incessante di essere rassicurato sull'amore dell'altro: «Io cercavo sempre di capire cosa lei provasse per me, volevo continuamente sentirmi dire che lei mi voleva bene e io trovavo qualsiasi futile ragione per dirgli no, non è vero perché tu hai fatto questo e questo. Mi serviva continuamente una prova, una testimonianza che lei mi volesse bene e volesse stare vicino a me».
La paura della troppa felicità: «La mia vita era concentrata in lui. Quando ci guardavamo negli occhi mi sentivo cosi felice ed appagata da avere paura. Ogni tanto, pensando a quanto stessi bene, all'amore che davo e riavevo, avevo timore, mi chiedevo: "cosa voglio ancora dalla vita?". Ero così giovane e mi sembrava impossibile poter vivere tutta la vita in questa condizione di beatitudine».

La sensazione di formare una sola persona: «Il nostro rapporto era fondato su una grossa attrazione fisica, su una grossa stima, mi ci sentivo in piena sintonia. E difficile dire perché quel corpo ci appaia complementare al nostro, perché quelle che sono tutte le nostre difese cadono, perché ci si sente una sola persona, non solo durante un rapporto fisico, ma anche durante tutta la giornata, durante i mesi che passano».

Il bisogno di darsi attraverso continui regali: «A me sembrava di dover dimostrare continuamente il bene che gli volevo, e l'unico modo che trovavo per farlo, era con i regali. Ogni volta che uscivo e mi piaceva qualcosa era per lui. Una cinta di Gucci, un portachiavi, portafoglio o portadocumento di Valentino, un libro di Gervaso, un pupazzo, maglioni, una camicia, una tuta da ginnastica, due magliette estive, un costume, una penna, la raccolta delle opere di Pirandello. Questi i regali che ricordo ed oltre c'erano le varie sciocchezze giornaliere, tipo baci, paste, riviste...».
L'idealizzazione: è una costante dell'innamoramento messa in rilievo da molti autori. «La caratteristica dell'innamoramento è la sopravvalutazione dell'oggetto amato che viene identificato con l'ideale dell'io e su cui viene proiettato il contenuto di questo ideale» [Lepp 1959]. «L'investimento della libido narcisistica sull'oggetto d'amore ne spiega l'idealizzazione» [Blos 1962]. Fromm [1956] parla di amore idolatrico e Alberoni [1979] sostiene che la persona amata è il prodotto dell'immaginazione. I racconti d'amore dei giovani sono riempiti di questa idealizzazione. «Io la vedevo come su un piedistallo, la avevo plasmata, gli avevo dato le forme mie, pensavo avesse una personalità incredibilmente bella per cui l'avevo idolatrata. Il primo anno ho sempre creduto all'immagine che mi ero fatto di lei». «Subito capii che era la donna che avevo sempre sognata, per me è perfetta... non c'è una cosa sbagliata, di brutto». «L'innamoramento è anche diminuzione della propria capacità di critica, della propria autonomia di pensiero. Il ritorno della capacità d'autocritica coincide con il termine della fase ascensionale dell'amore...».
Le sofferenze: estasi e tormenti, certezza e dubbi, gioie indicibili e abissi di sofferenze, accompagnano l'innamoramento. Secondo David [1971] c'è nell'amore una realizzazione differita di trasgressioni un tempo proibite per cui un inconscio senso di colpa si insinua nelle gioie dell'amore spiegando il masochismo che vi si ritrova e che può provocare una rottura. Anche se Alberoni esclude la gelosia dall'innamoramento la ritroviamo in molte storie di giovani innamorati. La gelosia è fonte di sofferenze, limita la libertà dell'altro. Spesso però viene apprezzata, almeno in limiti ragionevoli, perché interpretata come prova dell'interesse dell'altro. «Mi piace, afferma una sedicenne, che mi tenga sotto controllo, si vede che si interessa a me, che sono importante per lui». E un'altra: «Mi avrebbe fatto piacere se fosse stato geloso, per un senso di protezione, per vedere se era interessato a me».
La disparità del rapporto, il sentirsi amato meno può provocare sofferenze in quello che riceve meno e sensi di colpa nell'altro.
Talvolta l'innamoramento rende più acute difficoltà anteriori che non riesce a compensare. Racconta una ragazza: «Nonostante tutto mi sentivo sola. Ho sempre vissuto un grande senso di solitudine originato in famiglia. Lui non è riuscito a penetrare questo mio mondo di solitudine dove nascondevo i miei dolori, le mie sofferenze. Continuavo a desiderare la morte, a pensare al suicidio, e mi dicevo che mai nessuno sarebbe riuscito a entrare completamente nella mia persona e che a nessuno sarei stata capace di manifestare tutta la mia disperazione e la mia desolazione, la mia incapacità a cogliere il senso profondo della mia vita e della mia persona».

6. La fine dell'innamoramento
Nessun sentimento, come l'innamoramento, pretende essere eterno e di nessun sentimento si può esser tanto sicuri che finirà. Porta in sé i germi della propria dissoluzione: l'idealizzazione, la proiezione narcisistica, la violenza dei sentimenti, l'isolamento nella diade, l'egocentrismo. La fine dell'innamoramento può essere l'inizio dell'amore. Spesso significa la fine di ogni rapporto e diventa allora sofferenza indicibile per chi si sente abbandonato, tradito. Una sensazione di morte, come l'innamoramento era stato intensificazione di vita, rinascita.
La fine è spesso annunciata, preceduta da rotture e riconciliazioni o comunque da segni premonitori che non vengono riconosciuti. La sofferenza della fine di un innamoramento è ben descritta nella testimonianza di una ragazza:
Avevo 18 anni. Lui era diventato freddo, incostante, trovava scuse per non uscire. Cominciai a morire lentamente... Un giorno mi disse che si era messo con un'altra ragazza e quella sera mi uccise, rimasi come incredula senza provare dolore... Poi il nulla, il troppo vuoto, l'odio per la vita. Ricordavo di lui la parte migliore e spesso, se chiudevo gli occhi, me lo immaginavo davanti, gli parlavo, lo abbracciavo. Mi sembrava di impazzire. Mi sentivo incapace di reagire a tanta sofferenza. Nulla aveva più senso senza di lui. Con lui ero riuscita a volare e mi ritrovavo con le ali bruciate. Incontrarlo tra le strade era un tormento eppure continuavo a girare come una pazza per vederlo... Tornò a cercarmi, mi parlò d'amore e io gli credevo perché ne ero ancora innamorata... Era un sogno ma all'alba si trasformò in incubo perché mi telefonò la sua ragazza accusandomi di averlo sedotto. Chiesi spiegazioni. Mi disse solo: «dovevo pur discolparmi...». In quelle parole lui segnò la propria fine. E quel giorno lui morì per me. Purtroppo anche ciò che è venuto dopo non è stato semplice. Provai così a dimenticare, a relegare tanti ricordi, a reagire a tanto dolore. Un po', ce l'ho fatta, tra lacrime e voglia di morire. Tra tutto ciò stavo tornando a scoprire il senso della vita. Lentamente, come un'infermo che si alza le prime volte e non può subito camminare, deve aspettare, dare il tempo al tempo.
«Come ho fatto a tenere gli occhi chiusi per tanto tempo?», si chiede questa ragazza. Svanito l'innamoramento ci si chiede spesso com'è stata possibile tanta esaltazione, talvolta ricordata come malattia. «Mi sentivo guarita» dice una ragazza che si è ripresa da un innamoramento, considerato da alcuni freudiani «il più alto grado di patologia riscontrabile nell'uomo normale» [David 1971].
Non raramente, la fine dell'innamoramento come il tempo che lo precede è segnato dalla depressione. Racconta un ragazzo: «Non avevo più voglia di parlare con gli altri. Nulla più mi interessava.Mi tormentavo nel chiedermi perché mi aveva lasciato. Ci fu una chiusura verso la vita, un'apatia di vivere. Non avevo più voglia di far nulla». E una ragazza: «Non sopportavo nessuno, nemmeno la mia immagine allo specchio... mi faceva un misto di pena e di schifo». In altri casi, la separazione è meno dolorosa perché, sviluppandosi i due adolescenti si sentono diventare diversi, o perché hanno scoperto la realtà dell'altro e non l'accettano. Se invece l'accettano è probabile che l'innamoramento si stia trasformando in amore.
7. L'approfondimento dell'amore
Come avviene il passaggio dall'innamoramento all'amore? Quali sono le condizioni perché l'amore possa durare e approfondirsi in una vita in due?
Fromm [1956] ricorda che l'amore va costruito, che non è solo sentimento ma anche volontà, che richiede un insieme di virtù e la capacità di dare.
Amare vuol dire conoscere un altro nella sua realtà, al di là delle proiezioni dei nostri desideri. Un ragazzo nota il passaggio dall'innamoramento all'amore, proprio quando si rende conto della personalità reale della sua ragazza: «Non la vedevo più su un piedistallo, era una persona con i suoi pregi e difetti». Amare è anche la consapevolezza che la felicità non dipende solo dalla persona amata, che ognuno deve avere la possibilità di sviluppare la propria personalità anche nei rapporti con altri.
Pochi sono gli studi sull'evoluzione dell'amore in tutta la vita. Neiswender Reedy e altri [1981], affrontando il problema con il metodo trasversale, hanno trovato che con il tempo l'amore passionale della gioventù si trasforma in un amore più profondo, più sereno, più tenero. L'attrattiva fisica, la similitudine, lo scoprirsi mutuo, il romanticismo, il desiderio sessuale e la passionalità sono importanti in una nuova relazione. La sicurezza, la lealtà, l'investimento emotivo, la preoccupazione per l'altro, la tenerezza, il sacrificarsi, l'interdipendenza, prendono, invece, più importanza man mano che si sviluppa l'amore. L'amore adempie alla promessa di «eternità» non mantenuta dall'innamoramento perché permette 1 incontro non più fantasmatico ma reale con l'altro.
Nella misura in cui [la sessualità interpersonale] incrocia delle persone, un incontro si vuol singolare e in qualche modo unico. Lo stesso individuo può impegnarsi in molteplici amicizie interpersonali perché è abbastanza diverso per prelevare in sé parecchie costellazioni originali che gli permettono di intrattenere una pluralità di relazioni diverse. In contrasto con l'amicizia, sempre specializzata, il coito comporta sempre un abbandono ultimo, che impegna ogni volta l'individuo nella sua totalità... L'unicità del presente con la monogamia si approfondisce nel tempo con la fedeltà... Il coito interpersonale incrociando due persone, incrocia due storie... L'incontro sessuale interpersonale è sempre un inizio; esso tende ad invadere la durata; le sue eventuali rotture non solo l'aboliscono per l'avvenire, ma compromettono abitualmente il suo passato, risalendo verso di lui per rimetterlo in questione. Tale fedeltà non è una pretesa all'eternità... è l'impegno con un atto presente, il quale quando riguarda una persona in quanto tale, incita ad afferrare il passato, il presente e l'avvenire come una storia, in cui consistono precisamente le persone e il loro legame [Van Lier 1968].
L'innamoramento è la fusione di due momenti, l'amore la sintesi di due storie di vita.
8. Amori ostacolati
Il vissuto e il significato dell'innamoramento e dell'amore, oltre alla sua singolarità nella vita di ogni giovane, si diversifica anche a seconda delle varie categorie di giovani, della classe sociale, del sesso. Vorrei attirare l'attenzione sugli amori degli omosessuali e degli handicappati.
8.1. Gli amori omosessuali
Sono amori ostacolati, derisi, più difficilmente dichiarati e corrisposti ma non meno autentici e profondi degli amori etero-sessuali. Nel capitolo seguente parlerò dell'omosessualità. Per ora darò la parola a un ragazzo omosessuale per dimostrare che non diverge dalle storie che abbiamo finora preso in considerazione.
Ho vent'anni. Ho un'esperienza di amore omosessuale. Fino a 15-16 anni andavo in chiesa e c'era un contrasto tra la mia personalità e l'istituzione. Sono venuto a Roma e mi sono innamorato di un ragazzo. Sono stato attratto dai suoi occhi, dal suo sguardo e anche dalla sua allegria. Stava con una ragazza con la quale ho legato molto anche perché mi dava più sicurezza di incontrarlo e forse perché attraverso di lei vivevo il rapporto d'amore con lui. Quando mi sono accorto che questo ragazzo mi piaceva anche fisicamente mi son detto che il mio sentimento non era soltanto amicizia. Sentivo la necessità di comunicare con lui, gli scrivevo moltissimo. Gran parte dei miei pensieri erano occupati da lui. Quando non lo vedevo, mi inventavo la sua giornata, cosa faceva, dove stava, cosa diceva. Sentivo la necessità di comunicare con lui, gli scrivevo moltissimo. Ma mettevo anche in atto comportamenti di fuga, volevo dirgli ciò che sentivo per lui ma allo stesso tempo avevo paura della sua reazione e della mia. Una volta gli ho chiesto in una cartolina se c'era posto per me nella sua vita. Mi ha risposto: «guarda, il posto c'è, grande». Ero stanco di fuggire. Ho parlato con lui, ho detto che ero talvolta tentato di rompere il rapporto e mi ha detto: «ma tieni conto che anch'io ci sono in quel rapporto, che tengo alla tua amicizia». Non è cambiato nulla nei nostri rapporti, c'è la spontaneità di sempre. In alcuni momenti però ci sto male e come sfogo scrivo o faccio canzoni che lui sente. Il rapporto d'amicizia è più intenso da parte mia. L'innamoramento non potrà continuare perché non c'è risposta da parte sua... prima avevo rapporti sessuali con un uomo, da quando sono innamorato di questo ragazzo non l'ho più rivisto. Qualche volta mi viene il dubbio che se non fossi io a cercarlo ci vedremmo solo ogni tanto. In alcuni momenti soffro però ci sono momenti in cui sto benissimo e vivo l'innamoramento come una cosa positiva anche se non è corrisposto. In alcuni momenti soffro perché non ci può essere un rapporto sessuale. In altri momenti il sesso non mi interessa minimamente. Mi basta stargli vicino, parlare con lui, guardare quello che fa. Ma nei sogni ho dei rapporti sessuali con lui. Sono legato ai luoghi in cui sono stato con lui, ognuno ha la sua storia... Continuamente gli faccio dei regali ma da parte sua ricevo una minima parte... Mi ha dato due sassolini un anno fa. Per me è stato un regalo bellissimo. Mi ha dato un disegno che passa da libro a libro, quasi un incentivo per continuare a studiare.
8.2. Gli amori degli handicappati
Negli amori degli handicappati la componente fisica assume un'importanza particolare perché attraverso una persona sana vedono la possibilità di raggiungere la normalità. Per ciò le relazioni di coppia sono rare tra gli handicappati e per giunta condannate da molti giovani minorati. Il poter formare una coppia è la prova suprema di non essere diversi dagli altri, o meglio, di essere liberati dalla propria diversità, di essere totalmente accettati. Ma i pregiudizi che esaltano la bellezza fisica rendono rare le coppie handicappati-normodotati.
Alla ricerca disperata di amore l'adolescente handicappato potrà innamorarsi follemente del ragazzo o della ragazza che gli dimostra interesse, vivere solo in funzione dei momenti in cui ha l'occasione di incontrarlo. Va così incontro a dolorose delusioni che lo portano a porsi in modo estremamente ambiguo di fronte all'amore: lo desidera e allo stesso tempo ne ha paura e lo reprime, lo vive in silenzio in lunghi sogni ad occhi aperti, teme il ridicolo, gli scherzi degli altri, non ultimi quelli dei suoi compagni handicappati che, schernendolo, si difendono da loro stessi. È soprattutto nella sfera dell'amore che vige fin dall'infanzia nella vita degli handicappati il proibito. Egli viene educato a sublimare, a proiettare fuori dalla cerchia delle persone concrete, i suoi bisogni affettivi: su Dio, su un ideale, su un divo dello sport o dello spettacolo. In tal modo l'amore viene filtrato, e reso innocuo, dalla religione e dallo schermo televisivo. L'adolescente handicappato ha interiorizzato spesso queste proibizioni e questi pregiudizi. Per riuscire a formare un legame d'amore con un'altra persona egli deve superare non solo gli ostacoli eretti dalla società, dai genitori, dalle istituzioni, ma si deve anche liberare dalle paure, angosce, sensi di colpa che lo imprigionano dall'interno.
9. Innamoramento, amore e società
Fromm è tra i pochi autori che hanno tentato di capire l'amore nel quadro della società. Egli fa osservare che nella società capitalistica anche l'amore è mercificato: chi è innamorato è convinto di aver trovato l'oggetto migliore sul mercato. Si tenta di farsi amare diventando ricco, potente, coltivando la bellezza, seguendo la moda. L'uomo moderno si trasforma in oggetto, è staccato da se stesso, dai suoi simili, dalla natura. Il suo scopo principale è uno scambio proficuo delle sue capacità ed esperienze, del suo bagaglio personale con altri in uno scambio equo e conveniente.
Come l'amicizia, l'amore non mercificato, è antitetico a una società fondata sul potere e il profitto. Fa paura. «La giustizia dei padri porta a interdire l'amore, aderendo all'utopia degli stoici, che propone la saggezza della rinuncia» [Pignatelli 1980]. Non è forse perché i giovani sono maggiormente sensibili all'innamoramento e all'amore che si dimostrano spesso più disponibili alla ricerca di una società più uguale e più fraterna?
XV. Lo sviluppo psicosessuale
In questo capitolo, esamineremo vari aspetti dello sviluppo psicosessuale durante l'adolescenza. Malgrado il numero relativamente elevato di studi su questo argomento le nostre conoscenze sono ancora limitate. Infatti gli studi quantitativi si limitano spesso a un conteggio delle prestazioni sessuali senza approfondirne il significato e il vissuto mentre gli studi clinici sono spesso condotti con campioni altamente selezionati. Mancano studi longitudinali che abbracciano tutta la complessità dell'evoluzione psicosessuale nel defluire di esistenze concrete.
1. I fattori dello sviluppo psicosessuale
In uno sviluppo sessuale, iniziato fin dall'infanzia, la pubertà introduce differenze qualitative: spesso il comportamento sessuale diventa più frequente, l'adolescente può giungere a un orgasmo simile a quello dell'adulto e diviene capace di procreazione. Ma i cambiamenti ormonali, fisiologici e somatici della pubertà danno solo la possibilità di un comportamento adulto. Le tendenze non si traducono in comportamenti se non attraverso un apprendimento che avviene in una cultura o sottocultura ben determinata. Ogni pensiero, fantasia, desiderio o attività sessuale è un comportamento culturale, come provano gli studi che mettono in risalto le differenze nello sviluppo sessuale tra le varie culture e ambienti sociali e tra epoche storiche.
Nella storia dell'adolescenza abbiamo visto che la creazione di questo periodo della vita nell'era industriale si è accompagnata ad una dura repressione della sessualità dei giovani. Oggi la situazione è meno drammatica perché l'evoluzione del sistema produttivo da una fase di accumulazione e risparmio a una fase di consumismo ha introdotto una mercificazione del sesso meno represso perché commercializzato. Secondo Reiche [1968] questa maggiore libertà, almeno apparente, è stata resa possibile da un cambiamento nella personalità di base. Questo autore individua nel carattere anale o ossessivo, descritto da Freud e contraddistinto dalla preoccupazione per l'ordine, dalla cura a compiere i più piccoli doveri e dall'avarizia, le caratteristiche della personalità di base dominante nella prima fase del capitalismo. Con il passaggio alla fase dei consumi, le persone sono sollecitate non più a risparmiare ma a comprare e consumare secondo le indicazioni del mercato che, tramite la pubblicità, induce nuovi bisogni. Ma, secondo Reiche, questa libertà che si manifesta nel campo della sessualità è solo apparente perché di tipo pregenitale: è solo licenza di consumare prodotti sessuali, film, riviste, rapporti con persone ridotte a merce. L'uomo diventa schiavo di una ricerca continua e mai soddisfatta che lo spinge a una maggiore alienazione. Rifacendosi alle analisi di Marcuse, Reiche afferma che il carattere anale è stato reso più flessibile tramite una desublimazione repressiva, ossia una liberazione parziale della sessualità non corrispondente a una liberazione totale della persona. Secondo l'autore tedesco, abitualmente nella nostra cultura le persone non raggiungono la maturità sessuale anche se innalzano una facciata genitale esibizionista che serve a nascondere le turbe pregenitali.
Anche per Kellerhals [1974], il modo con cui viene espressa la sessualità nella nostra società riflette la condizione dell'uomo nella fase di capitalismo avanzato. La progressiva settorializzazione delle funzioni, successiva alla rivoluzione industriale, si è estesa a tutti i momenti della vita dell'uomo. Le relazioni umane sono sempre più limitate da obiettivi specifici: invece di comunicare in modo complessivo con un persona si isolano tratti specifici facendone uno strumento volto a soddisfare determinati bisogni. Il partner sessuale è spesso considerato come una merce da consumare nel miglior modo possibile poi da buttare via. Le repressione sessuale agisce tuttora, anche se in modo più sofisticato e consono con il permissivismo della nostra epoca, in cui si dà l'illusione di liberalizzare tutto per esercitare su tutto un maggior controllo. Dietro questa apparente libertà si scoprono miti nuovi, primo fra tutti il mito dell'efficienza sessuale: le sessualità, scissa dai suoi aspetti affettivi, viene ridotta a una prestazione. Attraverso la propaganda viene proposto il mito del superuomo, che a letto più che mai conferma la propria potente virilità. Per la donna, accanto all'immagine (non ancora scomparsa malgrado le apparenze) della fanciulla illibata in attesa dell'uomo che l'ami per tutta la vita, viene proposto il mito della donna insaziabile, esperta, pluriorgasmica, divoratrice di uomini.
Non si può quindi parlare di liberazione sessuale perché la sessualità è di nuovo eterodiretta. All'angoscia del peccato viene sostituito, come dice Schelsky [1955] l'obbligo del piacere, il che crea analoghi sensi di angoscia e di inadeguatezza per chi non è abbastanza potente sessualmente, per chi non raggiunge l'orgasmo, per tutti coloro che non si conformano ai nuovi standard di normalità.
Tutto ciò incide sullo sviluppo sessuale dell'adolescente sottoposto spesso a pressioni contraddittorie: da una parte in molte famiglie l'educazione rimane sessuofobica e può provocare sensi di colpa per le trasgressioni mentre il gruppo di coetanei e i mezzi di comunicazione di massa sollecitano spesso un superconsumo sessuale.
Le norme sessuali mutano con l'evoluzione della società. Szaz [1980] in un libro, il cui titolo Sesso a tutti i costi indica bene una certa morale dominante, ha messo in evidenza come medici, psichiatri e psicologi, abbiano conferito uno status scientifico perenne a queste norme culturali transitorie. Nel secolo scorso l'attività sessuale dei giovani era reputata dannosa, oggi sembra che chi non si masturba o rimane vergine o non raggiunge l'orgasmo sia un ammalato da curare. La patologizzazione medica, psichiatrica o psicologica, è un potente mezzo di normalizzazione.
In questi ultimi decenni si è più volte affermato che era in atto una rivoluzione sessuale tra i giovani. Alcuni si basavano sulla presunzione di una maggiore precocità e frequenza delle attività sessuali. Ma le ricerche a disposizione, fatte in gran parte negli Stati Uniti, sembrano indicare che non ci sono grandi cambiamenti in questi ultimi 30-40 anni, eccetto che per le ragazze più grandi, almeno le studentesse. Ad ogni modo il criterio statistico è insufficiente da solo a provare la realtà di una rivoluzione senza studi sul significato e il vissuto del comportamento sessuale. Alcuni adolescenti si lagnano, ad esempio, di essere coatti dai loro coetanei a svolgere attività sessuali non corrispondenti ai loro desideri profondi. Miller e Simon [1980] affermano che «la maggior parte dell'attività sessuale dell'adolescente non è connessa al suo sviluppo ma è un rituale di segnali piuttosto che un'attività provocata da un interesse intrinseco». Sembra inoltre che permangano atteggiamenti tradizionali quali la doppia morale anche se è vero che i movimenti delle donne, degli omosessuali, degli handicappati hanno permesso l'emancipazione di minoranze di persone e hanno diffuso nella società idee di parità tra i sessi e di maggior accettazione della diversità. Ad ogni modo bisogna riconoscere che rispetto a trent'anni fa si accettano più facilmente i rapporti prematrimoniali, la coabitazione tra i giovani e si è più tolleranti verso le donne sole che hanno bambini.
Oltre ai condizionamenti di tipo fisiologico e culturale la storia sessuale di ogni adolescente subisce anche il peso non solo del suo passato ma anche quello degli eventi casuali, delle sue decisioni, del sistema di valori al quale aderisce, del progetto di vita che vuol realizzare.
Sul peso del passato i pareri degli psicologi sono discordi. Gli autori freudiani tendono ad enfatizzare l'importanza delle esperienze infantili per capire la sessualità degli adolescenti e degli adulti. Altri sessuologi, invece [cfr. Simon e Gagnon 1973; Miller e Simon 1980], affermano che il comportamento sessuale dell'adulto dipende soprattutto dall'apprendimento durante l'adolescenza. È durante questo periodo che devono coniugarsi i due livelli della sessualità: quello intrapsichico, fonte della risposta individuale (processi psichici, neurovegetativi, biochimici e cardiovascolari) e quello interpersonale che consiste in scenari (copioni) interpersonali (script) con cui la persona si presenta agli altri e risponde al loro comportamento per facilitare ciò che convenzionalmente è chiamata attività sessuale.
L'influsso dell'infanzia è diverso da persona a persona: è tanto più grande in quanto i problemi di questo tempo non sono stati risolti.
2. Unicità di ogni storia sessuale
Le storie di vita mettono in luce l'estrema complessità e variabilità dei comportamenti, delle attrazioni, delle fantasie, delle motivazioni che spingono ad agire sessualmente e l'unicità di ogni sviluppo sessuale. Atteggiamenti e comportamenti sessuali sono espressione di tutta la personalità e pertanto sono un ottimo rivelatore di una persona, dei suoi valori, dei suoi atteggiamenti profondi verso gli altri, delle sue paure e angosce.
La normalità, in psicologia e sessuologia, non è espressa dai valori statistici medi ma risiede nella diversità, nell'originalità, nell'unicità. Spesso l'adolescente che non si conforma alle norme culturali del suo gruppo di riferimento, che non agisce come i coetanei agiscono o dicono di agire, si sente anormale: quello che è attratto dal proprio sesso si lancerà in coatte avventure eterosessuali, la ragazza deciderà di liberarsi ad ogni costo del peso deriso della verginità, ecc. Diament [cit. da Miller e Simon 1980] ha trovato difficoltà mentali in maschi sessualmente inattivi attribuibili alla loro devianza dalle norme del gruppo di appartenenza. La consapevolezza dell'estrema variabilità delle storie sessuali (quelle che conosciamo sono solo un'infima parte di quelle possibili) può aiutare i giovani a essere se stessi, a esprimere la loro sessualità come vogliono, a scegliere i valori che trovano più adeguati. Il compito dello psicologo non è quello di indicare qual è il comportamento normale ma di aiutare ogni persona a fare scelte libere in campo sessuale. Qui come altrove, la libertà trova il suo limite nel rispetto della libertà e della dignità degli altri.
Non si vuole negare che possano esistere nel campo sessuale patologie varie, che fanno soffrire l'individuo, gli impediscono di avere rapporti soddisfacenti con gli altri. Ma bisogna riconoscere che non raramente le definizioni delle patologie sono ideologiche. Ad esempio, si definisce l'omosessualità deviazione o perversione perché è diversa dal modello procreativo dell'eterosessualità. Le patologie possono trovarsi nell'eterosessualità quanto nell'omosessualità, nell'attività sessuale quanto nell'astinenza. Deve essere valutata non in funzione della materialità di un comportamento ma nel quadro complessivo di una storia di vita.
3. La sessualità giovanile come devianza
Colpisce, quando si leggono storie di adolescenti, il fatto che lo sviluppo sessuale è abitualmente segnato da notevoli difficoltà e sofferenze, da ansietà, da sensi di colpa e di vergogna. «Imparare sul sesso nella società è in gran parte imparare sulla colpevolezza e imparare come gestire la sessualità è in gran parte imparare come gestire la colpevolezza» [Simon e Gagnon 1973]. La permissività dei genitori e dell'ambiente, almeno nella nostra cultura, non impedisce che lo sviluppo sessuale sia difficile. Freud ha messo in luce che il sesso, almeno nelle sue fasi immature, non è disgiunto dall'aggressività, elemento qualificante del sadomasochismo. Spesso gli adolescenti vivono in modo ambivalente il sesso, ne sono affascinati e lo temono, ne sono attirati e lo fuggono. Gran parte di queste difficoltà provengono probabil​mente dalla condizione di emarginazione e subordinazione dei giovani nella società. Gran parte delle attività sessuali viene te​nuta nascosta e vissuta con sensi di colpa, perché ancora conside​rata deviante.
È da quel punto di vista che Briedis [1975] studia il compor​tamento sessuale di ragazze canadesi. Esse si rendono conto che il loro comportamento provocherebbe la disapprovazione dei loro genitori e della comunità in generale e di conseguenza si danno un'apparenza di rispettabilità. Quando sono costrette a denun​ciarsi, ad esempio, per ottenere il permesso dei genitori per un aborto, lo fanno in modo indiretto: aspettano, ad esempio, che i genitori si accorgano del loro stato e prendano l'iniziativa del di​scorso, o lo fanno sapere da altri, o ancora lo dicono in presenza del loro ragazzo o di altri.
È stato spesso rilevato che le modalità del comportamento sessuale dei giovani presentano forti correlazioni con forme di devianza, con la delinquenza, con l'uso di droghe, e che i giovani sessualmente attivi sono maggiormente estraniati dalle istituzioni quali la chiesa, la famiglia, la scuola. Al contrario, i giovani che si astengono dal sesso sono maggiormente dipendenti dai genitori e dagli adulti e partecipano meno alle attività dei loro coetanei [Miller e Simon 1980]. Il comportamento sessuale può quindi es​sere manifestazione di autonomia e mezzo per conquistarla.
I vari gradi di subordinazione ed emarginazione presenti nella condizione giovanile si riproducono nella sfera sessuale. Parle​remo in seguito delle discriminazioni di cui le ragazze sono an​cora soggetto. Per ora, accennerò solo al caso degli handicappati. Per loro il sesso è il più grande dei tabù. I genitori e gli educatori abitualmente non sembrano accorgersi dei cambiamenti somatici e fisiologici della pubertà, la quale è un non-evento. La sessualità degli handicappati sembra terrorizzare gli altri, particolarmente la madre, probabilmente perché non vuoi rinunciare al rapporto privilegiato, in qualche modo esclusivo, con il figlio. Abitual​mente l'unico modo che trova l'handicappato per esprimere la propria sessualità è la masturbazione, spesso vissuta con intensi sensi di colpa — per lui il sesso è un male e un pericolo grande — poiché gli si nega spesso la possibilità di formare una coppia e di sposarsi.
4. Sessualità femminile e maschile
4.1. Alcuni dati
Per affrontare il tema, ancora in gran parte misterioso, delle differenze tra sessualità maschile e femminile durante l'adole​scenza, presenterò prima alcuni dati statistici che tenterò poi di interpretare. I dati statistici come sempre indicano differenze tra medie ossia tra valori astratti: le differenze tra individui concreti all'interno della stessa categoria sono spesso molto più elevate che le differenze tra medie.
In modo generale si può dire che gli adolescenti maschi sono più attivi sessualmente delle loro coetanee anche se queste ultime raggiungono prima la pubertà fisiologica:
1) sono più eccitabili a simboli sessuali espliciti, come quelli pornografici, mentre le ragazze reagiscono a quelli in cui c'è un coinvolgimento emotivo tra due persone, quando, ad esempio, si
sono identificate con un personaggio di un film;
2) i maschi hanno un maggior numero di fantasie sessuali in​ tenzionali o non;
3) hanno un maggior numero di sogni erotici (almeno di quelli espliciti ricordati);
4) la maggior parte dei ragazzi si è masturbata prima del ma​trimonio; non è il caso per le ragazze. Abitualmente la masturba​zione è la prima attività sessuale del ragazzo mentre le ragazze iniziano più spesso con il pomiciare e il coito, scoprendo in un se​condo tempo la masturbazione;
5) la maggior parte dei ragazzi ha imparato a masturbarsi in un contesto sociale, vedendo o sentendo gli altri; per le ragazze la scoperta è più frequentemente casuale e individuale;
6) quando si masturbano, un numero superiore di maschi in​trattiene  fantasie di rapporti sessuali con donne sconosciute, mentre le ragazze pensano di far l'amore con persone che cono​scono o semplicemente di stare con loro;
7) i contatti omosessuali sono più frequenti per i ragazzi,quelli omofili (ossia di affetto senza contato sessuale) tra le ra​gazze;
8) i rapporti eterosessuali sono più frequenti tra i ragazzi an​che se tra le studentesse di 17-18 anni la proporzione sembra di​ventare uguale;
9) i ragazzi hanno rapporti sessuali con più partner;
10) nel vivere il sesso, le ragazze vivono conflitti personali e sociali più intensi e numerosi; 

11)  le differenze tra i sessi sono particolarmente accentuate nel campo delle motivazioni e del significato dei rapporti sessuali. In una ricerca di Schofield [1968], in Inghilterra, il 42% delle femmine contro il 10% dei maschi dicono che il loro primo coito è stato espressione di amore mentre il 16% delle prime contro il 45% dei secondi affermano di essere stati spinti dal desiderio sessuale. In un'inchiesta di Miller e Simon, solo il 5% delle ragazze contro la metà dei maschi dicono di non essere emotivamente coinvolti con la persona con la quale hanno relazioni sessuali. Si dice che le ragazze sono più romantiche e hanno un orientamento soprattutto affettivo mentre i ragazzi sono più erotici e hanno un orientamento non solo affettivo ma anche biologico [McCabe e Collins 1979]. Più spesso i maschi si dicono soddisfatti del loro primo coito probabilmente più che per l'atto in sé per il mutamento socio-sessuale che esso rappresenta. Infatti, nella maggior parte dei casi, raccontano la loro esperienza ai compagni. Per le ragazze, invece, la vita erotica si esprime in un contatto affettivo ed è come un'anticipazione del matrimonio [Miller e Simon 1980].
4.2. Le spiegazioni
Come spiegare tutte queste differenze? Gli uomini che hanno scritto sulla sessualità delle donne le attribuiscono spesso alla natura, ossia alle diversità somatiche e fisiologiche tra i sessi. E la posizione classica degli autori freudiani. Ma si ritrova anche questo tipo di spiegazione presso psicologi di indirizzo fenomenologico come Van Lier [1968] che scrive a proposito della masturbazione:
Se è più rara e comunque più incompleta nelle ragazze che nei ragazzi, questo è dovuto a evidenti ragioni: la molteplicità delle sue zone erogene fa che la donna non sia soddisfatta da un comportamento che non la raggiunga nella sua totalità; l'assenza del pene la spinge a cercare fuori del suo organismo la mediazione indispensabile all'immediazione coitale...; soprattutto il processo sessuale trasforma il corpo della donna in ambiente recettore che se non riceve né circonda nulla prova un vuoto doloroso: nella stessa situazione, il soggetto maschio, benché frustrato, ottiene almeno il risultato concreto della eiaculazione.
È difficile pensare che le differenze fisiologiche e somatiche tra i sessi non abbiano alcun influsso sul vissuto della sessualità. Il ciclo mestruale, la possibilità della gravidanza, hanno probabili ripercussioni sul vissuto sessuale della donna. Tuttavia queste premesse biologiche sono mediate e interpretate dalla cultura e dalla storia personale e acquisiscono in tal modo un significato sociale e personale. Tanto che il bambino al quale è stato attribuito un sesso sociale non corrispondente a quello cromosomico-ormonale-gonadico e morfologico si comporta sessualmente in conformità con il primo [Money e Ehrhardt 1972]. Non si possono capire le differenze tra la sessualità femminile e quella maschile senza ricondurle alla distinzione degli status dell'uomo e della donna nella società. Secondo Freeman [1973] le bambine vengono educate come membri di un gruppo sociale minoritario, fatto che crea in loro atteggiamenti di dipendenza e di passività. In modo particolare viene repressa la loro sessualità e sono allevate per il matrimonio, sono incoraggiate ad aspettare il «principe azzurro» che colmerà le loro attese. La verginità femminile, anche se non ha più il valore (anche «commerciale») di una volta, continua oggi ancora ad essere apprezzata da molti genitori e da molti ragazzi. Il matrimonio rimane lo scopo principale di molte ragazze. Secondo Laws [1980] il corteggiamento diventa l'attività principale di molte di esse durante l'adolescenza. In tale prospettiva si capisce meglio perché il rapporto sessuale è abitualmente accompagnato da affetto e avviene nel quadro di una relazione stabile con un partner amato e spesso desiderato come compagno di tutta la vita.
La maggiore aggressività del maschio, il fatto che usi più spesso violenza, se non fisica almeno psichica, per ottenere un rapporto sessuale, il fatto che non raramente si compiaccia di fantasie sadiche (mentre le ragazze intrattengono più spesso fantasie masochiste), sono legati al ruolo maschile tradizionale. Non raramente le ragazze si sentono un oggetto sessuale, una preda. La loro libertà è limitata. Spazi della città e del giorno sono loro proibiti.
Un'altra prova a favore della tesi dell'interpretazione culturale delle differenze biologiche, si può rintracciare nel fatto che le differenze tra i sessi cambiano con la storia. In questi ultimi decenni è innegabile l'influsso del movimento delle donne al punto che Miller e Simon [1980] si chiedono se non stia emergendo una nuova sessualità femminile. Il crescente numero di attività sessuali delle donne è interpretato da alcuni come prova della loro emancipazione. Altri si chiedono se non sia un'ulteriore manifestazione della subordinazione della donna che si adegua ai desideri del maschio per conquistare o ottenere il suo affetto [Collins 1976]. Le ricerche che si accontentano di registrare la frequenza degli atti sessuali senza indagare sul loro significato non ci permettono di dare una risposta a tale quesito. Miller e Simon affermano che l'aumento della retorica amorosa presso i ragazzi e il maggior numero di attività sessuali delle ragazze suggeriscono la possibilità di una convergenza tra i sessi non solo negli atti sessuali ma anche negli scenari interpersonali che li organizzano. Essi osservano, tuttavia, che una piena convergenza richiederebbe anche una similitudine nei simboli che hanno una valenza erotica intrapsichica, ciò che non sembra ancora verificato. Semplificando si potrebbe dire che il ruolo delle ragazze rimane quello di insegnare ai maschi di aggiungere l'affetto al sesso e quello dei ragazzi di insegnare alle loro compagne di unire il sesso all'affetto.
Ad ogni modo la transizione verso un nuovo tipo di sessualità, in cui i ragazzi e le ragazze siano realmente su un piano di parità è tutt'altro che facile. Non è senza ansietà e sensi di colpa che le ragazze si emancipano dal loro ruolo tradizionale e dalle imposizioni dei genitori e della società. Non è senza paura e angoscia che i maschi rinunciano ai loro privilegi e alle loro prepotenze, reagendo talvolta con accresciuta aggressività, persino con stupri di gruppo, ai tentativi di emancipazione delle ragazze.
5. Omosessualità e eterosessualità
Come e perché si diventa omosessuale? Se fossimo capaci di rispondere a questa domanda potremmo anche capire perché e come si diventa eterosessuale. Le definizioni dell'omo- e dell'eterosessualità non sono facili tanto più che questi termini possono essere concepiti come i due poli estremi di una scala che alle sue estremità avrebbe da una parte gli omosessuali puri, all'altro gli eterosessuali puri, e tra i due estremi quelli che, in misura variabile, sono l'uno e l'altro, i bisessuali. Per essere più precisi bisognerebbe distinguere tra vari aspetti o dimensioni dell'area «sesso»: quelli dell'affetto, dell'attrazione o inclinazione, del rapporto corporeo, aspetti che non necessariamente sono congiunti o correlati. Van de Spijker [1972] propone di parlare di omo- o eterotropia per indicare la tendenza fondamentale di una persona verso il proprio o l'altro sesso, tendenza che non si riconosce soltanto dalla consapevolezza ma anche dai contenuti delle fantasie che accompagnano la masturbazione e si manifestano nei sogni. Il problema si complica ulteriormente se si tiene conto che la bisessualità non significa necessariamente attrazione identica verso le persone di ambedue i sessi perché il rapporto con i sessi diversi può assumere significati e funzioni diverse: in tal caso non basta più una rappresentazione unidimensionale ma multidimensionale degli orientamenti sessuali.
Abitualmente le ricerche sugli orientamenti sessuali non tengono conto delle distinzioni precedenti. Kinsey e altri [1953] ad esempio, hanno utilizzato una misura globale dell'omosessualità intesa come rapporto corporeo tale per cui la maggior parte delle femmine e dei maschi si raggruppano attorno al polo eterosessuale.
Tutte le ricerche provano che è molto più facile nella nostra cultura diventare etero- che omosessuali. L'eterosessualità viene incoraggiata, l'omosessualità repressa in tutti i modi possibili. Si impara ad essere eterosessuali perché non c'è altra scelta, perché l'esempio della coppia conosciuta fin dall'infanzia è eterosessuale. L'educazione all'eterosessualità è un aspetto dell'educazione ai ruoli maschili e femminili [Hoffman 1973]. Il bambino riceve tutta una serie di messaggi, espliciti o impliciti, dai genitori, dai compagni, dall'ambiente in generale volti a fargli capire che l'eterosessualità è desiderabile e che non vi è scelta alternativa. Abitualmente non riesce nemmeno a concepirla. Se qualche idea o desiderio sessuale emerge alla coscienza viene subito rimosso perché la cultura fa capire che un uomo attirato dai maschi e non dalle femmine non è un vero maschio, che c'è qualcosa che non funziona in lui, che non è normale [Hoffman 1973].
La maggior parte delle persone è quindi incapace di riconoscere le proprie tendenze omosessuali. L'omosessualità in tal caso è detta latente e si manifesta in sintomi di vario genere, ad esempio, nella persecuzione degli omosessuali sui quali si proiettano le proprie tendenze. Queste proiezioni sarebbero tipiche della personalità fascista [Adorno 1950]. L'omosessualità latente si manifesta anche in modo più sottile nelle persone colte, che, a livello razionale, considerano gli omosessuali come persone normali ma si sentono a disagio quando vedono persone dello stesso sesso baciarsi o ballare insieme [Hoffman 1973].

I tentativi di spiegare l'omosessualità con fattori fisiologici o ormonali si sono rivelati insoddisfacenti. Tutt'al più si è provato che gli ormoni sessuali possono intensificare le pulsioni sessuali ma non comandarne la direzione [Tripp 1975]. E probabile che alla nascita tutti gli esseri umani abbiano le potenzialità di diventare in gradi diversi orno- e eterosessuali e che ci siano vie diverse per diventare l'uno e l'altro. Si è cercato più spesso di capire l'origine dell'omosessualità perché l'eterosessualità, considerata normale, non poneva problemi, e lo si è fatto in una prospettiva patologica poiché la si considerava una deviazione o una perversione. Così, gli autori freudiani indicano spesso l'origine delle tendenze omosessuali nelle diverse difficoltà di relazioni dei bambini con i genitori. Ma, come osserva Tripp, per capire bene l'omosessualità bisogna cogliere le motivazioni positive di questo comportamento, motivazioni che possono variare molto da omosessuale a omosessuale.
L'adolescenza è abitualmente il tempo in cui una persona può diventare consapevole di esser attratta dal proprio sesso e identificarsi come omosessuale. Da una ricerca di Dank [1971] svolta con 180 omosessuali maschi risulta che tra i 10 e i 24 anni, l'81% di essi ha preso coscienza delle proprie attrazioni verso il proprio sesso e che l'88% si è riconosciuto omosessuale. Prendere coscienza dell'attrattiva omosessuale e identificarsi come omosessuale sono due esperienze distinte al punto che in media la seconda segue la prima di sei anni circa e in alcuni casi persino di 50 anni. E difficoltoso riconoscersi come omosessuale perché mancano i modelli culturali di riferimento e anche perché tale identificazione provoca acuti sensi di angoscia, di colpa e non raramente fantasie e desideri di morte. Spesso il ragazzo tenta — non raramente spinto da altri che hanno scoperto la sua «tara», i genitori e talvolta persino il confessore e lo psichiatra — di reintegrare la «normalità» mettendosi con una ragazza, ricorrendo ai servizi di una prostituta o magari sposandosi. Tutte esperienze che hanno abitualmente il risultato di confermarlo nella sua omosessualità. Talvolta la scoperta dell'attrattiva omosessuale spinge a sublimarla nella religione o nella politica.
Secondo Dank, il percepirsi e l'accettarsi come omosessuale avviene abitualmente in un contesto in cui si possono trovare informazioni sull'omosessualità, luoghi in cui si ritrovano soli uomini o donne — collegi, esercito, carcere, bar ecc. — o tramite pubblicazioni o consulenza psicologica. Abitualmente perché avvenga questa identificazione occorre un cambiamento del significato dell'omosessualità che prima rifletteva i pregiudizi della cultura eterosessuale dominante. L'identificazione comporta l'uso di tecniche di neutralizzazione, negando, ad esempio, che l'omosessualità sia una devianza o una malattia. L'identificarsi come omosessuale non significa necessariamente che uno si accetti come tale. Questa autoaccettazione si verifica più facilmente a contatto con altri omosessuali, in particolare con la partecipazione a organizzazioni o movimenti.
Quello che vive l'omosessualità senza identificarsi come omosessuale, interiorizza maggiormente i pregiudizi negativi della società con conseguenti sensi di colpa e ansietà [Dank 1971].
Se oggi un numero maggiore di giovani riesce a vivere con gioia la propria omosessualità lo deve anche alle lotte coraggiose di minoranze di omosessuali che dopo il '68 non hanno avuto paura di proclamarsi come tali. Permangono però tutt'ora gravi pregiudizi verso gli omosessuali che esplodono in manifestazioni di razzismo quando se ne presenta l'occasione, come è avvenuto in occasione della diffusione dell'AIDS.
6. Come gli adolescenti si informano sul sesso?
Ricerche fatte in vari paesi europei e negli Stati Uniti dal 1920 fino ad oggi mettono in luce che nella maggior parte dei casi gli adolescenti ricevono le informazioni sul sesso dai loro compagni e non dagli adulti [Lutte 1964; Wagner 1980; Fox e Inazu 1980]. Anche se molti genitori sono teoricamente convinti della necessità di impartire un'educazione sessuale ai propri figli, la maggior parte non lo fa o meglio impartisce un'educazione fondata sul silenzio e la repressione. Si è tentato di capire le ragioni di questa incomunicabilità tra genitori e figli sulla sessualità. Alcuni psicologi la collegano alle difese contro l'incesto [Geisler 1959]. Alcuni psicoanalisti parlano di moventi inconsci, quali la paura di perdere l'oggetto, la gelosia, la paura di invecchiare [Zulliger 1954]. Ma se si considera che nell'Europa preindustriale i bambini imparavano fin dall'infanzia le cose del sesso vedendole — dormivano nelle stesse camere degli adulti, li vedevano nudi, assistevano a scene d'amore — appare che le ragioni più evidenti del silenzio sul sesso sono da collegarsi alla creazione stessa dell'adolescenza, come periodo subordinato e marginale in cui è proibito il sesso.
Tutte le ricerche mettono in luce che in media le madri danno più frequentemente informazioni alle figlie sia per evitare lo shock della pubertà sia soprattutto per metterle in guardia contro i maschi pericolosi. L'iniziazione in tal caso verte sugli aspetti igienici e moralistici e non sul vissuto e il piacere del rapporto sessuale. Le madri parlano più frequentemente con le loro figlie adolescenti quando pensano che esse abbiano già avuto esperienze sessuali.
È stato anche provato che gli adolescenti che hanno ricevuto informazioni dai loro genitori tendono a rimandare a più tardi le loro prime esperienze sessuali e usano con più frequenza i mezzi anticoncezionali [Wagner 1980; Fox e Inazu 1980].
Le informazioni sessuali sono raramente neutrali, anche quando prendono a prestito apparenze scientifiche. Sono maggiormente indirizzate a tenere gli adolescenti lontani dal sesso che a insegnare loro a viverlo con libertà e gioia. Duvert [1974], analizzando il secondo volume dell'enciclopedia della vita sessuale, edita da Larousse e tradotta in italiano, fa vedere come l'informazione, apparentemente progressista, serve a reprimere e non a far vivere la sessualità, a rimandarla a più tardi, nel quadro del matrimonio.
7. Alcune manifestazioni della vita sessuale durante l'adolescenza
Fantasie e sogni erotici. I pensieri e le fantasie erotiche sono più frequenti durante l'adolescenza. In un'inchiesta con persone dagli 8 ai 90 anni di età alle quali era stato chiesto a che cosa avevano pensato nei cinque ultimi minuti, Cameron e Biber [1973] hanno trovato la più alta frequenza di pensieri erotici durante l'adolescenza.
Le fantasie sessuali possono svolgere funzioni diverse: di sostituzione e compensazione per azioni reali, di espressione di desideri proibiti (sadismo, voyeurismo, sesso di gruppo, ecc.), di preparazione e anticipazione di azioni reali [Katchadourian 1972]. Le fantasie sessuali subiscono l'influsso della storia personale e della cultura. Le costruzioni immaginarie si servono infatti sia di simboli legati al vissuto individuale sia di altri simboli forniti dalla cultura di appartenenza.
I sogni erotici provocano spesso un orgasmo (polluzioni notturne). I sogni erotici sono più frequenti nei ragazzi che per motivi religiosi o morali reprimono la loro sessualità. Alcuni fanno la prima esperienza di eiaculazione proprio durante questi sogni che possono rappresentare gli scenari erotici più svariati, da quelli socialmente accettati a quelli omosessuali, incestuosi, fino a scene di stupro o di amore di gruppo.
Secondo Freud la censura del super io vigila anche durante il sonno, costringendo i desideri sessuali a esprimersi in modo simbolico. L'analisi dei sogni e quella delle fantasie che accompagnano la masturbazione sono i mezzi principali per esplorare l'inconscio decodificando questi sogni per rivelarne il contenuto sessuale.
La masturbazione. La masturbazione si potrebbe definire «quel tipo di manipolazione sessuale dei genitali o di una zona erogena che non prevede quale indispensabile prerequisito la presenza di un partner, il cui scopo è la scarica dell'eccitazione sessuale» [Tausk cit. in Marcus e Francis 1975] o «autostimolazione sessuale il cui scopo è di raggiungere una soddisfazione orgasmica». Ma sono definizioni che prendono di mira solo la materialità dell'atto mentre la masturbazione è soprattutto una condotta immaginaria.
In questi ultimi trent'anni non si sono verificati nei paesi industrializzati grandi cambiamenti nelle frequenze della masturbazione eccetto il fatto significativo che sembra diventare più frequente presso le adolescenti. 

Alcuni autori contestano la validità delle inchieste statistiche e affermano che la masturbazione è tanto frequente nelle ragazze che nei ragazzi anche se, a causa della repressione della sessualità femminile, essa è praticata spesso in modo indiretto e inconscio. Gli autori freudiani aumentano ulteriormente la complessità del problema parlando di masturbazione simbolica (onicofagia, abitudine di grattarsi, di dondolare la testa, di giocare con i capelli) e vedendo nella masturbazione la tossicomania primitiva di cui le altre (da alcool, tabacco o eroina) sarebbero dei «sostituti» [Marcus e Francis 1975]. Sono osservazioni che ci aiutano a prendere coscienza della complessità del problema e che ci spingono a dubitare della validità delle statistiche quando pretendono incasellare in modo semplicistico comportamenti complessi.
Ricordiamo qualche altro risultato di ricerca:
a) la masturbazione è più diffusa nelle classi privilegiate che in quelle popolari; 

b) ci sono variazioni considerevoli a seconda delle culture. Le Vine [1963] segnala delle società tradizionali in cui la masturbazione sembra estremamente rara anche da parte dei ragazzi. Non a caso, sembra, l'antropologo Mantegazza chiamava gli europei «razza di masturbatori» [Katchadourian 1973];
c) ci sono infine considerevoli differenze individuali: secondo Kinsey [1949] ci sono delle persone che non si sono mai masturbate, altre che l'hanno fatto solo un paio di volte nella loro vita, altre ancora che per anni l'hanno praticata due o più volte al giorno.
Da quanto detto appare che la masturbazione è una scelta culturale e personale e non un'attività naturale. Abitualmente avviene nel contesto di fantasie sessuali. In altri casi gli adolescenti ricorrono per eccitarsi a materiale pornografico. È durante l'adolescenza che l'uso di materiale pornografico è maggiormente frequente, più da parte dei maschi che delle femmine, le quali sono state educate a negare un significato sessuale a questi simboli.
Quali sono le funzioni della masturbazione durante l'adolescenza? Esse sono varie e non tutte di natura erotica. Gagnon [1977], ad esempio, ha trovato che solo una minoranza di maschi che avevano partecipato a una masturbazione di gruppo ricordavano con piacere questa esperienza, mentre per i più questa era percepita come un atto di bravura davanti ai compagni, una dimostrazione della raggiunta virilità. Queste manifestazioni non sono prive di competitività: possono esservi concorsi per vedere chi riesce più spesso a raggiungere l'orgasmo o ad eiaculare più lontano. Altre volte la masturbazione serve a scaricare la tensione sessuale o a sostituire altre attività sessuali in quel momento impossibili. Come essa permette di raggiungere facilmente un piacere sessuale elementare, può servire di compensazione alle frustrazioni frequenti durante l'adolescenza. Talvolta viene praticata solo per sfuggire alla noia.
Secondo gli autori freudiani la funzione principale della masturbazione è di far raggiungere l'eterosessualità tramite le fantasie che mettono in contatto con persone dell'altro sesso. Sarebbe utile anche per sottoporre le tendenze parziali al dominio della genitalità. Nelle ragazze, dopo la pubertà, essa faciliterebbe l'integrazione dei genitali interni all'immagine corporea quando, secondo Freud (contraddetto in questo da molti autori contemporanei), viene abbandonata la masturbazione clitoridea a favore di quella vaginale. I freudiani pensano anche che l'adolescente arrivi lentamente alla masturbazione di cui l'oggetto fantasmatico è una persona dell'altro sesso [Marcus e Francis 1975].
Il movimento femminista ha rivalutato la masturbazione considerandola un fatto di crescita e di autonomia per le adolescenti. Secondo il rapporto Hite [1976], attraverso la masturbazione la ragazza impara a conoscere meglio il proprio corpo e la sua reattività agli stimoli erotici. Ciò le permette di partecipare in maniera più attiva e consapevole ai rapporti sessuali, senza adattarsi automaticamente ai desideri maschili. Dai dati di Kinsey [1953] risulta che le donne che da adolescenti si sono masturbate raggiungono più facilmente l'orgasmo durante il coito.
Malgrado la maggior tolleranza culturale verso la masturbazione, molti adolescenti la vivono ancora con sensi di colpa, di ansietà, di vergogna e con il timore che essa possa danneggiare la salute mentale e fisica o causare la perdita di energia. Varie spiegazioni sono state avanzate per spiegare il perdurare di questi sentimenti negativi. Secondo Gagnon, il rifiuto culturale rimane ancora, anche se in forme meno rigide. Se non si pensa più, come all'inizio dell'era industriale, che la masturbazione sia la causa di un'infinità di mali permane ancora la paura dei danni che potrebbe provocare una masturbazione «eccessiva». Questo concetto di eccesso, per la sua ambiguità, si presta a molteplici interpretazioni che spesso riflettono la paure e le ansie degli adulti di fronte alla sessualità degli adolescenti. Gli autori freudiani sono del parere che l'ansietà legata alla masturbazione non dipenda solo da tabù culturali ma che sia più antica e intimamente legata all'evoluzione sessuale. Secondo loro, la masturbazione provoca sensi di antagonismo verso la madre e quindi sensi di colpa che, a loro volta, possano spingere ad atteggiamenti provocatori per ottenere un castigo e la repressione della stessa masturbazione [Marcus e Francis 1975].
Non c'è tra gli psicologi un parere concorde sulle eventuali conseguenze negative di una pratica masturbatoria «eccessiva». Certi autori freudiani affermano che essa rischia di fissare la sessualità a livelli pregenitali, provocare regressioni, rendere più difficile l'adattamento all'altro, impedire lo sviluppo dell'io e l'organizzazione delle pulsioni [Marcus e Francis 1975].
La masturbazione assume significati esistenziali diversi a seconda degli adolescenti. Per alcuni è solo una fase transitoria dello sviluppo, per altri permane una forma di piacere che non impedisce una relazione intima soddisfacente con un'altra persona, per altri ancora è una forma di espressione sessuale alla quale si ricorre quando altre non sono possibili (marinai, carcerati, ecc.)- Per altri infine corrisponde ad una incapacità di relazioni intime con un'altra persona anche se non è chiaro se essa è conseguenza, sintomo, oppure causa di questa situazione.
Come spiegare la minore frequenza della masturbazione nelle classi popolari? Può essere dovuto al fatto che i rapporti eterosessuali sono più precoci. È una situazione paradossale perché corrisponde al fatto che questi stessi giovani, che hanno rapporti genitali con l'altro sesso, rimangono più (a lungo) omosociali, nel senso che il loro gruppo di riferimento rimane quello dei soli maschi e che i loro valori rimangono maschilisti, centrati sull'aggressività e la prodezza fisica. I maschi delle classi sociali medie e privilegiate giungono, in media, più tardi al coito ma sono più rapidamente eterosociali. Incontrano più facilmente le ragazze nella scuola e durante le attività di tempo libero. I ruoli sessuali, inoltre, sono meno marcati nella loro classe. 

Possono quindi più facilmente comunicare con le ragazze a un livello non solo sessuale. Altre ragioni potrebbero essere che i maschi della classe popolare hanno meno sviluppate le loro capacità immaginative, le quali giocano un ruolo fondamentale nella attività masturbatoria. O semplicemente vogliono diventare più presto adulti, autonomi, e rifiutano di lasciarsi rinchiudere in pratiche adolescenziali.
I rapporti etero-sessuali. I rapporti sessuali tra maschi e femmine avvengono nel contesto di complesse relazioni sociali, regolate dalle norme della cultura di appartenenza. Si pensi, ad esempio, al rituale del passaggio nei paesi meridionali. Il mettersi insieme è una svolta importante nella conquista dell'autonomia e permette di imparare come comportarsi con l'altro sesso, non solo a livello sessuale ma anche sociale. È anche un apprendimento utile per la formazione di una famiglia. Per le ragazze, il mettersi insieme con un ragazzo, soprattutto nella prima adolescenza, è spesso occasione di conflitti con i genitori, perché rappresenta il primo passo visibile verso il rapporto sessuale. Per poter uscire con il ragazzo, le ragazze sono costrette a utilizzare varie strategie [Piace 1975]. Anche solo per potersi mettere insieme ragazzi e ragazze utilizzano complesse strategie.
Lo stare insieme, o come si dice soprattutto in meridione, «il fidanzarsi», dà la possibilità di un apprendimento sessuale, che richiede esperienze successive spesso con più partner ed è regolato da norme ambientali.
Ad esempio, le aspettative sessuali sono diverse nel caso del primo incontro, o dopo vari incontri o ancora nel quadro di una relazione stabile [Collins e altri 1972]. L'apprendimento sessuale include una serie variabile di esperienze che vanno dal bacio al coito passando per il pomiciare ma il cui ordine di successione varia da adolescente a adolescente e da storia a storia. Molte ricerche hanno conteggiato le frequenze dei rapporti eterosessuali mettendo in risalto una grande variabilità a seconda degli ambienti. In Italia si stima l'età media del primo rapporto sui 17 anni [Conti 1982; Suberati 1984].
I rapporti sessuali completi sono meno frequenti tra i soggetti con un grado di istruzione superiore e tra i giovani che si professano religiosi. Gli omosessuali, maschi e femmine, sperimentano più precocemente il coito eterosessuale probabilmente nel tentativo di risolvere problemi di identità o di reintegrare le file dei cosiddetti normali.
Queste varie esperienze sono vissute in modo diversificato e rivestono funzioni psichiche diverse. Ad esempio, il primo bacio non è sempre un'esperienza erotica: può essere solo un tentativo di imitare gli altri, un'esperienza nuova di cui potersi vantare e non sempre risulta piacevole; non è raro anzi che provochi disgusto.
Il  pomiciare permette di esplorare il corpo del compagno o della compagna, di conoscere le sue risposte sessuali. Talvolta, perché esclude la penetrazione vaginale consentendo alla ragazza di custodire la sua illibatezza fisica, merita il nome che gli ha dato Kardiner di «compromesso con la morale».
Frequentemente sono le ragazze che fissano i limiti di questi giochi sessuali. Possono ad esempio impedire al ragazzo di accarezzar loro il seno per motivi morali, o perché temono che il ragazzo si scateni o semplicemente perché non lo trovano abbastanza attraente.
I motivi che spingono al coito sono, come già abbiamo accennato, variegati e numerosi. Gli adolescenti possono essere mossi dall'amore per il partner, dalla paura di perderlo, dal desiderio di affetto, dall'eccitazione sessuale, dalla curiosità, dalla voglia di affermare la propria autonomia, dal raggiungimento dell'identità sessuale, dalla capacità di intrattenere relazioni intime con un altro, la voglia di liberarsi dalla verginità vissuta come un peso, dalla volontà di eguagliare fratelli, sorelle, compagni e compagne più grandi, di guadagnarsi il rispetto del gruppo, di provarsi che si è fisicamente attraente, che si è diventati donna o uomo. Talvolta è il piacere della trasgressione che attira, la volontà di infrangere le convenzioni sociali. 

Questa lista di motivi è lungi dall'essere esauriente, tanto più che possono influire anche moventi inconsci.
Il rapporto sessuale talvolta è casuale, non previsto, talvolta invece lungamente preparato. Racconta una ragazza: «Avevo programmato la mia prima volta. Volevo che avesse un senso per me e per l'altro con cui avrei fatto l'amore, sapevo che non l'avrei fatto in macchina ma in un letto, che avrei voluto dormire insieme al mio uomo, che non avrei voluto tornare a casa e avere a che fare con i miei genitori, che mi sarebbe piaciuto stare qualche giorno con lui...». Questa ragazza riuscì a svolgere il suo programma fin nei minimi particolari ma non tutti i giovani dispongono di una casa di campagna e devono accontentarsi di unirsi sessualmente come e dove possono, in macchina o, se in casa, con la paura costante di, essere scoperti dai genitori. Il letto matrimoniale, simbolo dei privilegi sessuali degli adulti, è egemonizzato dai genitori e non può essere chiesto in prestito come una macchina. La disapprovazione sociale (è insolita l'iniziativa recente di un assessore napoletano di attrezzare un parco pubblico in modo che le coppie si possano appartare in tranquillità) spiega perché il rapporto sessuale viene vissuto con ansietà da molti adolescenti. Talvolta, la trasgressione dei tabù viene inconsciamente associata con una punizione da subire espiandola ad esempio con l'assenza di piacere. La prima volta soprattutto può essere vissuta con frustrazione e disgusto. C'è chi si sente sporco, teme la gravidanza o il contagio venereo e si pente della sua «debolezza». Soprattutto per le ragazze non è raro che la prima esperienza sia caratterizzata da incertezze, infelicità, passività e accettazione totale delle voglie del ragazzo. Spesso non provano l'orgasmo e si accontentano della gioia psichica proveniente dall'affetto del compagno. Altre volte, invece, il primo rapporto sessuale provoca una gioia intensa che trasforma tutta la vita, una specie di estasi e viene vissuto come la forma di comunicazione più profonda, «un mezzo insostituibile per assicurare certe modalità di incontro al di là dei ruoli e dei personaggi della vita corrente» [Van Lier 1968].
Gli Elias [1975] hanno indagato sulle motivazioni che spingono una parte degli adolescenti a rifiutare i rapporti sessuali completi. Ecco le ragioni più spesso citate (i valori sono espressi in %):
Pochissimi sono quelli che pensano che l'assenza di rapporti sessuali abbia nuociuto ai loro rapporti con il partner. Anzi un terzo delle ragazze è convinto che li abbia migliorati. Alcuni psicologi sono dello stesso parere e pensano che è necessario un certo periodo di astinenza sessuale, un tempo di preparazione che permetta agli individui di incontrarsi con maturità e consapevolezza nell'atto sessuale, di superare l'aggressività di cui spesso il sesso è intriso affinché sia solo una manifestazione di tenerezza [Duyckaerts 1964]. Le Moal [19671 scrive: «la maggior precocità e la moltiplicazione dei rapporti sessuali degli adolescenti creano perturbazioni dei rapporti sessuali; in un'età in cui non si è maturi per viverlo, conduce necessariamente a una svalutazione dell'atto sessuale, della sessualità e del partner». Ma queste osservazioni provenienti da una prassi clinica non possono essere astratte dal contesto culturale in cui i giovani si iniziano ai rapporti sessuali. L'immaturità più che di età è di cultura. Il concetto di astinenza, rispettabile quando liberamente scelto, viene curiosamente applicato al solo campo sessuale in cui la maturità dovrebbe essere raggiunta senza la pratica.
I rapporti omosessuali. Secondo Kinsey [1949; 1953], un terzo dei giovani maschi e un quinto delle femmine avrebbero avuto almeno un'esperienza omosessuale. Wagner [1980] afferma che la proporzione di adolescenti con esperienze omosessuali sta diminuendo in questi ultimi decenni, cosa che sarebbe dovuta al fatto che ragazzi e ragazze si incontrano più facilmente di prima. Molte esperienze omosessuali dell'adolescenza sembrano infatti dipendere da circostanze esteriori poiché le si ritrova più frequentemente laddove vige una rigida separazione tra i sessi. Si tratta abitualmente di comportamenti transitori che non portano a una scelta omosessuale definitiva.
La castità. Per capire la qualità della castità di un giovane non la si può giudicare a priori ma considerarla nel quadro complessivo della sua personalità, della sua storia, dei suoi rapporti con gli altri. Può darsi che essa derivi da problemi irrisolti dell'infanzia che hanno provocato una rimozione delle tendenze sessuali. In tal caso rimangono presenti nell'inconscio e disturbano l'equilibrio della persona manifestandosi sotto la forma di vari sintomi, tra i quali le ossessioni sessuali e le proiezioni sugli altri giudicati depravati. Ma esiste un altro tipo di castità dove il sesso non è rimosso ma sublimato, ossia perde della sua attrattiva in favore di altri scopi giudicati più importanti per l'individuo nella prospettiva del progetto di vita che si vuole realizzare. E ciò che Schelsky [1955] chiama una «desessualizzazione attraverso l'ascesi». L'idea della sublimazione è di Freud che vede in essa il meccanismo che sta alla base dell'arte e della cultura. Qualsiasi sia il meccanismo che lo spiega, sembra che ci sia un certo legame tra astinenza sessuale e complessità della cultura [Schelsky 1955]. Thibon [1953] ha reinterpretato in modo non freudiano il concetto di sublimazione come disponibilità di tempo e energie per scopi non sessuali:
Ciò che può sublimarsi...è ciò che nella sessualità non è specificamente sessuale: questo alone d'immagini, di sentimenti, di desideri, che si polarizzano attorno al sesso, questi sentimenti non più biologici ma già psicologici, che in se stessi sono neutri o indeterminati nei riguardi del sesso, ma che questo può sempre mobilitare a suo profitto... Si tratta quindi di un semplice spostamento della sintesi umana. La sessualità, come tutte le grandi passioni, tende a diventare esclusiva, ha appetiti totalitari... La sublimazione è una restituzione d'equilibrio piuttosto che una metamorfosi.
8. La contraccezione
Stranamente la maggior parte degli adolescenti che hanno rapporti sessuali non utilizzano i mezzi anticoncezionali per evitare le gravidanze indesiderate, come provano molte ricerche compiute in Italia e in altri paesi. In Sicilia solo il 3% delle adolescenti utilizzerebbe mezzi efficaci [Granese e Famulari 1982].
A Milano solo un adolescente su 5 programma l'inizio dei rapporti sessuali e quelli che tentano di evitare una gravidanza si affidano al coito interrotto o tengono conto dei ritmi di ovulazione [Conti 1982]. In Italia i mezzi anticoncezionali più utilizzati sono quelli naturali, i meno sicuri [Landucci Tosi e altri 1982]. La contraccezione sembra un comportamento di élite, limitato ancora in gran parte alla classe media-borghese dove le ragazze sono meglio informate. Più le ragazze sono giovani, meno sono attente ad avere un rapporto protetto [Phipps-Yonas 1980]. Molte ragazze e anche ragazzi, temono una gravidanza eppure non utilizzano mezzi sicuri per evitarla. Come spiegare questa contraddizione? Le indagini hanno rilevato ragioni diverse che indico in modo schematico:
1)  L'ambivalenza di molti giovani di fronte all'emancipazione dai genitori si manifesta anche in questo settore, perché essi trasgrediscono i divieti genitoriali con il loro comportamento sessuale ma sono incapaci di assumersi fino in fondo la responsabilità della loro sessualità proteggendo il rapporto.
2)  I sensi di colpa derivanti dai divieti genitoriali o da convinzioni morali o religiose possono scoraggiare l'uso dei contraccettivi che presuppone una programmazione dei rapporti e il riconoscersi come sessualmente attivi. La gravidanza può in tal caso essere vissuta come la giusta punizione di una colpa. Infatti le ragazze che si sentono in colpa per il loro comportamento sessuale utilizzano meno gli anticoncezionali [Scales 1977].
3)  Viene spesso invocata l'ignoranza: la scarsa conoscenza dei mezzi anticoncezionali e del proprio corpo, dei periodi di fertilità. Ci sono anche le false credenze trasmesse nella cultura adolescenziale, la convinzione, ad esempio, che il primo coito sia sterile. Certe adolescenti temono poi di danneggiare l'apparato genitale e di compromettere la loro fertilità se utilizzano gli anticoncezionali. La responsabilità di questa ignoranza grava sui genitore sulla scuola che non si preoccupano di offrire ai giovani una tempestiva informazione al riguardo.
4)  Ci  sono ragazze che provano difficoltà  a procurarsi mezzi anticoncezionali. La colpa non è raramente del medico che, considerando scandaloso il comportamento dei giovani, rifiuta di dar loro le informazioni e i medicinali richiesti. Pasini [1975] osserva che il ginecologo può identificare le ragazze che ricorrono ai suoi servizi con le proprie figlie e cerca, inconsciamente, di allontanarle da un'attività sessuale che (pre)giudica troppo precoce. Oppure potrebbe rifiutare la prescrizione mosso da un'invidia profonda per quella libertà di cui non ha goduto.
5)  Il maschio si dimostra spesso del tutto irresponsabile. In alcune ricerche solo il 10% dei maschi erano sicuri del fatto che il rapporto fosse protetto [Scales 1977]. Il metodo più usato, il coito interrotto, dipende dal maschio ed è di difficile applicazione. Anche il preservativo maschile, frequentemente utilizzato, non è del tutto sicuro. Ci sono maschi che lo comprano come «status symbol» ma senza utilizzarlo. L'irresponsabilità maschile è stata attribuita al disprezzo delle ragazze non vergini e al fatto che il rapporto è spesso dissociato da un contesto affettivo. Inoltre, abitualmente, la ragazza è sola a portare le conseguenze sociali della gravidanza mentre il maschio non subisce alcuna sanzione [Scales 1977].
6)   La gravidanza può essere desiderata come prova della propria femminilità e fertilità [Colombo 1984];
7)  L'imprevedibilità  e  l'occasionalità  dei  rapporti  sessuali ostacolano l'uso di mezzi efficaci [Morganti 1984].
8)  L'uso degli anticoncezionali sarebbe anche reso difficile dall'ansietà,  da atteggiamenti di fatalismo e di incompetenza [Chilman 1980].
9)  Alcuni autori indicano anche moventi inconsci: la gravidanza sarebbe ricercata in caso di perdita reale o temuta di una persona cara della quale si cercherebbe un sostituto. Potrebbe provenire  dall'identificazione  con  una  madre  rimasta  incinta prima del matrimonio, o dal fatto di entrare in conflitto con la madre, di punirla o invece di regalarle il bambino che non è più capace di concepire [Phipps-Yonas 1980].
Si è tentato anche di vedere cosa distingue le ragazze che usano in modo regolare ed efficace i contraccettivi dalle altre. Le prime sarebbero più convinte di poter controllare la propria esistenza e avrebbero maggiori capacità di collegare i mezzi agli scopi desiderati; esse sarebbero più favorevoli ai mezzi anticoncezionali e meno imbarazzate nel richiederli, avrebbero una più alta stima di sé, accetterebbero meglio la propria sessualità, proverebbero maggior piacere nei rapporti sessuali, sarebbero più legate al partner e comunicherebbero meglio con lui [Steinlauf 1979; Herold e altri 1979; Phipps-Yonas 1980].
9. La gravidanza dell'adolescente non sposata
Il numero elevato dei rapporti sessuali non protetti provoca molte gravidanze per lo più indesiderate. Bolton [1980] stima al 35% la proporzione delle giovani statunitensi che devono affrontare una gravidanza prima dei 20 anni. Il problema, paragonabile alla crisi del menarca o della menopausa [Martin 1973], è reso più difficile dalla condizione di emarginazione dei giovani, dalla mancanza di risorse economiche.
Alcuni studi hanno tentato di scoprire le differenze tra le ragazze gravide e le altre. I lavori più recenti sembrano indicare che non ci sono differenze eccetto per una minoranza di ragazze per le quali la gravidanza è fonte di stima di sé o un mezzo per legarsi il partner [Phipps-Yonas 1980].
Il tempo che intercorre tra il momento in cui si ha la certezza di essere incinta e la decisione in merito può esser contraddistinto da sentimenti contraddittori e alternati: ansia, depressione, euforia. Gli psicologi hanno particolarmente studiato il processo decisionale. Secondo Brecken [cit. da Olson 1980] questo processo comporta 4 fasi: 1) riconoscimento della gravidanza e senso di felicità, infelicità o ambivalenza; 2) formulazione delle varie soluzioni: tenere il bambino, farlo adottare, abortire; 3) considerazione dei vantaggi e degli svantaggi di ogni soluzione; 4) scelta definitiva e risposta emotiva ad essa. Ma nella decisione intervengono anche fattori psicosociali (atteggiamenti verso l'aborto, opinioni degli altri), economici (valore del tempo, eventuali aiuti della famiglia o di qualche ente) e altre caratteristiche quali l'età, la religione ecc. [Eisen e altri 1983]. La realtà è spesso ancor più complessa di questi schemi: ad esempio, una ragazza può in un primo tempo decidere di tenersi il bambino e poi cambiare parere perché nel frattempo le relazioni con il compagno si sono deteriorate. Nelle reazioni emotive alla decisione finale pesano i progetti che la ragazza aveva fatto quando pensava di portare a termine la gravidanza. Le vie che portano alla decisione sono quindi alquanto diversificate. Anche il tempo richiesto: alcune giovani prendono una decisione immediata appena sanno di essere incinte, altre già sapevano in anticipo come avrebbero reagito, altre infine esitano a lungo. Molte ricerche hanno indagato sui fattori che possono influenzare questa scelta. Sono numerosi e possono combinarsi in molteplici costellazioni. Spesso c'è una situazione di conflitto per ché sono presenti argomenti a favore e contro l'aborto. Indico schematicamente i fattori più indicati:
1) La cultura: oggigiorno la cultura nel suo insieme è più tollerante verso l'aborto perché si è passati da una visione che considera l'embrione una persona umana fin dal concepimento a una considerazione dell'embrione come persona a partire dal momento in cui è considerato tale dagli altri [Kellerhals e Pasini 1977]. Tuttavia le ragazze che sono sottomesse alla gerarchia religiosa percepiscono l'aborto come peccato grave. La decisione di abortire o meno tocca valori e credenze profondamente ancorati. La legislazione può anche facilitare o ostacolare le decisioni in merito.
2)  La classe sociale: le ragazze delle classi medie e borghesi prendono più frequentemente la decisione di abortire. L'appartenenza a una classe sociale è collegata a molti altri fattori, quali gli atteggiamenti dei genitori, il successo e le ambizioni scolastiche, professionali e sociali,  il modo di vedere la condizione della donna.
3)  L'età: le ragazze più giovani (sotto i 15 anni) abortiscono o sono spinte ad abortire più frequentemente.
4)  Gli atteggiamenti verso l'aborto, spesso legati a convinzioni morali e religiose, possono influire sulla decisione ma non in senso assoluto.
5)  11 desiderio di avere bambini, la gioia della gravidanza, gli atteggiamenti positivi verso la maternità, la rappresentazione tradizionale della donna, la considerazione   sociale e l'autostima legata alla maternità, favoriscono la decisione di tenersi il bambino. Si è anche notato che le ragazze che fanno del baby-sitting abortiscono meno frequentemente.
6)  La riuscita e le ambizioni scolastiche e sociali pesano invece nel senso della decisione di abortire perché il bambino è considerato un ostacolo ai progetti futuri. La minore riuscita scolastica delle ragazze che non abortiscono è stata spiegata in vari modi sia nel senso che la maternità sia considerata alternativa al successo scolastico, sia perché queste ragazze non hanno interiorizzato i valori della classe media. Ma si è notato che le ragazze madri che riprendono gli studi riescono meglio, probabilmente perché maggiormente motivate.
7)  L'aiuto economico della famiglia, del partner o di qualche ente  facilita la scelta di tenersi il bambino.  Alcune ricerche hanno rilevato che le ragazze che decidono di abortire sono in media, più autonome, godono di maggiore indipendenza economica, sono più ottimiste mentre le altre sono più fataliste, forse anche più realiste nel rendersi conto che l'aborto non può farle uscire dalla situazione di miseria in cui si trovano, che il bambino non è un ostacolo ai loro progetti di vita.
8) Le relazioni con gli altri hanno un influsso spesso contraddittorio in queste decisioni. E la situazione è ancora più complessa e difficile nei paesi, come l'Italia, in cui le minorenni non possono abortire senza il consenso dei genitori o del giudice tutelare. Le adolescenti hanno spesso il sentimento di non potere decidere liberamente e di essere condizionate soprattutto dai genitori [Lewis 1980]. Anche nei paesi in cui le minorenni possono abortire legalmente all'insaputa dei loro genitori, avviene che molte di esse li consultino, soprattutto la madre, giudicata la persona più competente per trovare la soluzione più giusta al problema [Rosen 1980]. Non si confidano invece le adolescenti che temono che i genitori disapprovino le loro decisioni.
L'esempio di altre ragazze che hanno abortito o si sono tenute il bambino può influenzare la scelta in un senso o nell'altro. Molto spesso le adolescenti si confidano con le loro amiche ma, secondo Kellerhals e Pasini [1977], generalmente esse vengono consultate per chiarire i termini del problema e come valvola di scarico: la loro opinione non sembra determinante nella scelta finale.
Spesso le adolescenti devono affrontare nella solitudine il processo decisionale, soprattutto quando il rapporto con il partner non è solido e duraturo e quando quello con i genitori non è buono. Abitualmente non cercano nemmeno l'appoggio del partner, ma ci sono casi in cui la sua presenza è importante nella decisione. Ad ogni modo, le condizioni di subordinazione delle adolescenti, a livello legale, economico ed emotivo, aggravano notevolmente le difficoltà della gravidanza e delle decisioni da prendere per affrontarla.
10. L'aborto
Non è facile farsi un'idea del numero di minorenni che abortiscono in Italia perché è probabile che molte di esse ricorrano ancora all'aborto clandestino che presenta i vantaggi della rapidità, dell'anonimato e dell'esenzione dall'iter burocratico. Nel 1983 solo il 2,5% degli aborti legali si riferivano a minorenni. È probabile invece che costituiscano la grossa maggioranza degli aborti clandestini che si aggirerebbero sulla media di 100-150.000 casi all'anno (stime dell'Istituto Superiore della Sanità e dell'AIED).
Rari sono gli studi sul vissuto dell'esperienza di aborto delle adolescenti. Secondo Olson [1980] è un'esperienza difficile e ansiogena, soprattutto per le più giovani, particolarmente quando manca l'appoggio emotivo dei genitori e del partner o di altre persone. Vari autori hanno rilevato che le conseguenze psichiche mutano con il tempo [Pasini 1975; Francescato e Prezza 1979]. In un primo tempo ci sarebbe una predominanza di sensi di sollievo: l'ansietà e la depressione diminuiscono, c'è una liberazione dello stress derivante dalla gravidanza e dalle costrizioni ad essa collegate, qualche volta persino un senso di felicità. Problemi più seri possono sorgere più tardi ma abitualmente si tratta di una lieve patologia: stati depressivi, ansia, sensi di colpa, difficoltà a riprendere i rapporti sessuali [Olson 1980]. Non raramente si deteriorano i rapporti con il partner soprattutto quando non è stato presente durante i momenti difficili [Martin 1973]. Quando le conseguenze sono più preoccupanti abitualmente preesistevano problemi psichici gravi che emergono in occasione dell'aborto.
Martin [1973] ha notato che le ragazze che provano maggiori difficoltà a sopportare l'aborto avevano già sensi di colpa prima di subirlo. Spesso erano anche maggiormente coinvolte nella gravidanza, fantasticavano sul bambino, gli davano già un nome, sapevano a quale data avrebbe dovuto nascere. Abitualmente erano anche isolate, senza buone relazioni con la madre, senza un'amica per confidarsi. Spesso hanno dovuto ricorrere a un aiuto psicologico per affrontare l'aborto, non avevano informazioni sufficienti e pensavano che la gente avrebbe reagito male alla loro decisione.
11. Madri e padri adolescenti
Le adolescenti che abortiscono rientrano nella normalità, quelle che portano la gravidanza a termine invece ne esulano. Non c'è quindi da meravigliarsi se per loro le conseguenze psichiche rischiano di essere più serie, più complesse e di più lunga durata. Devono infatti affrontare numerosi problemi sociali ed economici, spesso interrompono la scolarità e rischiano di raggiungere le file dei poveri [Olson 1980]. Kaplan e collaboratori [1979] hanno studiato la maternità fuori matrimonio delle adolescenti come comportamento deviante. Prova supplementare delle discriminazioni che subiscono i giovani.
In questa prospettiva di patologizzazione sono stati compiuti studi per vedere in che cosa le giovani madri differivano dalle loro coetanee normali o dalle madri adulte e sposate. Ma non sono stati trovati elementi di diversità.
La maternità pone senz'altro grossi problemi alle adolescenti, tanto più che abitualmente non si sposano e vivono una condizione di subordinazione in famiglia. La maternità può essere considerata come una crisi di sviluppo che presenta aspetti difficili ma anche gioie e vantaggi e può essere occasione di crescita. Il fatto di avere bambini può essere un'esperienza molto positiva che presenta dei vantaggi sia di tipo emotivo (senso di felicità, di amore, di superamento della solitudine) e evolutivo (maggiore senso di responsabilità e maturità, sentimento di competenza nell'allevare il bambino, convinzione di esser utile per un'altro essere, riconoscimento dello status adulto da parte degli altri) [Russel 1980]. Le madri adolescenti devono riorientare tutta la loro esistenza e assumersi responsabilità di adulti.
Per avere i mezzi economici per allevare il loro bambino non poche cominciano a lavorare. Molte sono sottoccupate e mal pagate ma questo sembra dovuto alla loro appartenenza di classe. Anche altri problemi segnalati come la povertà, la solitudine, la mancanza di tempo libero, la necessità di chiedere sovvenzioni agli enti pubblici nei paesi in cui è possibile, sono da collegare alla classe di origine. Sono problemi che toccano anche le madri adulte dei ceti più poveri.
Sono capaci le giovani madri di allevare con competenza i loro bambini? Molti studi provano che esse svolgono bene il loro ruolo di madre, che stabiliscono buoni rapporti con il bambino, che non sono meno competenti delle adulte [Wise e Gross-man 1980; Chilman 1980]. Gli aspetti negativi che riguardano solo una minoranza sembrano ascrivibili alla situazione economica, alla povertà, e non all'età. Le affermazioni di certi autori secondo i quali i bambini delle adolescenti hanno più probabilità di essere handicappati, fisici e intellettivi, sono contraddetti dagli studi in cui si controllano altri fattori come la classe sociale [Chilman 1980]. Non si sono neanche trovati problemi rilevanti di salute quando le giovani madri potevano usufruire di buoni centri sanitari.
Un numero considerevole di ragazze rimangono nella casa dei genitori, fatto che costringe tutti i membri a ridefinire i propri ruoli all'interno del sistema familiare. Furstenberg [1980] ha realizzato una ricerca interessante su questo tema. Un buon numero di ragazze decide infatti di rimanere a casa finché non si sente pronto a lasciarla: quando avranno terminato gli studi, trovato un impiego, si saranno sposate o avranno deciso di farlo o quando potranno contare su un aiuto di tipo economico. Si tratta per lo più di ragazze che avevano buone relazioni con i genitori, che ne erano dipendenti e che avevano già chiesto il loro aiuto prima del parto. La famiglia si trova quindi di fronte al compito di integrare il bambino nella sua struttura. I compiti educativi devono essere distribuiti, cosa che avviene in modo diversificato a seconda delle famiglie. Abitualmente le responsabilità principali incombono sulla giovane madre e sulla nonna. La ragazza deve imparare a diventare madre a meno che non avesse già dovuto allevare fratellini o sorelline. Cambiano gli status di ogni membro della famiglia, quello della giovane madre diventa più importante. Il neonato talvolta rafforza la coesione della famiglia, talvolta crea problemi togliendo privilegi a qualche membro, ad esempio al bambino più piccolo. Abitualmente le relazioni tra la madre e i suoi genitori si rafforzano, a scapito talvolta del processo di autonomizzazione. Le madri adolescenti sposano raramente il padre del loro bambino anche se il matrimonio, in certi casi, è utilizzato per legittimare la gravidanza. Buona parte però di questi matrimoni affrettati si dissolvono dopo qualche anno [Chilman 1980]. Ma ci sono anche unioni riuscite tra giovani adolescenti, soprattutto quando erano già legati da una relazione esclusiva e durevole.
Pochi sono gli studi su padri adolescenti. Non raramente si dimostrano irresponsabili e lasciano alla madre tutto il carico dell'educazione del figlio. La mistica moderna della maternità, il ruolo dominante del maschio, l'assenza di sanzioni sociali per quelli responsabili di una gravidanza, spiegano, almeno in parte, il disinteresse di troppi. Ma anche la disoccupazione e la sottoccupazione rendono difficile per un giovane maschio l'assumersi il ruolo di padre [Presser 1980]. Una parte dei giovani padri continua ad avere contatti con la madre e il bambino, almeno nei primi tempi dopo la nascita, una parte garantisce un sostegno emotivo e finanziario. I giovani che accettano la loro responsabilità verso il figlio diventano padri non diversi dagli adulti [Earls e Siegel 1980]. Questo impegno li fa crescere, diventare adulti, aumenta l'autostima e la fiducia in sé [Hendricks 1980]. Ha anche un effetto benefico per la madre e il figlio. Negli ultimi anni, particolarmente negli Stati Uniti, programmi sociali indirizzati a interessare i maschi ai problemi della gravidanza e della nascita hanno dato risultati incoraggianti tanto per il padre che per la madre e il figlio.
12. Le malattie veneree
La maggior frequenza dei rapporti sessuali promiscui associata all'ignoranza delle precauzioni igieniche da prendere si è accompagnata ad una diffusione maggiore delle malattie veneree tra i giovani. Un nord-americano su due contrarrebbe la gonorrea o la sifilide prima dei 25 anni [Katchadourian 1972].
Il modo con cui vengono vissute le malattie veneree, gli atteggiamenti verso di esse, le loro rappresentazioni nell'immaginario personale e collettivo, possono fornire indicazioni preziose sul modo di vedere il sesso. E. Gasparri [1984] ha svolto una ricerca su questa malattia, da lei chiamata «malattia del serpente», animale che è allo stesso tempo simbolo fallico e raffigurazione demoniaca in cui il sesso e il male vengono intrecciati. La sifilide, malattia innominabile, è vissuta nell'immaginario collettivo come la punizione per eccellenza del piacere sessuale, come la manifestazione della collera divina. La malattia può essere usata come metafora, caricarsi di connotazioni simboliche, esprimere conflitti individuali e una visione collettiva della realtà [Sontag 1977].
La ricostruzione delle storie di vita di giovani che hanno contratto la sifilide rivelano spesso esperienze di intense sofferenze vissute nella solitudine, perché non si può confidare, neanche alle persone più intime, di soffrire di questa malattia. I medici consultati, invece di sdrammatizzare il problema fornendo informazioni oggettive, aumentano spesso lo smarrimento dei giovani, particolarmente delle ragazze trattate come puttane. Queste interiorizzano tali valutazioni, si sentono puttane, colpevoli se hanno avuto rapporti sessuali con più ragazzi. Una ragazza che durante gli anni della ribellione giovanile del '77 aveva considerato il sesso come liberazione dai tabù e dalle repressioni contro le donne, viveva la malattia come punizione delle sue colpe, rinunciando all'espressione di qualsiasi desiderio sessuale. Un ragazzo era convinto di pagare con la sifilide una sua esperienza omosessuale. Questi giovani hanno vissuto un periodo prolungato di panico e angoscia, con la paura di morire, costretti a una doppia vita nel timore continuo di essere scoperti, di essere riconosciuti da qualche marchio impresso dalla malattia.
Non tutti i giovani però vivono con la stessa drammaticità l'esperienza della sifilide. Lo provano interviste fatte a 24 di loro che frequentano, per curarsi, un ospedale pubblico. Il loro vissuto dipende molto dal tipo di ambiente in cui vivono, dalle reazioni delle persone significative quali il partner o i genitori, dallo stile di vita scelto, dall'esistenza o meno di problemi psichici anteriori che possono esplodere all'occasione della malattia.
Una ricerca con questionari con domande libere con 110 studenti di psicologia, pedagogia, sociologia e medicina, ossia di corsi che preparano a professioni in cui si può essere confrontati col problema della sifilide, ha messo in risalto una grande ignoranza su questa malattia. Molti affermano che si vergognerebbero se la contraessero e non lo racconterebbero a nessuno. Anche se, a livello razionale, le risposte dimostrano un'assenza di pregiudizi, soprattutto da parte delle ragazze (ad esempio il 64% di esse affermano che sposerebbero o coabiterebbero con una persona che ha avuto la sifilide contro il 32% dei ragazzi), le immagini evocate dalla malattia sono ancora, nella maggior parte dei casi, di orrore e di panico, fantasie di sporcizia, di fetore, di bordelli, di serpenti e draghi, di animali pelosi e viscidi, di insetti e vermi, di pustole e schifo, di debolezza e pallore, di vergogna, isolamento, demenza, castigo ecc. Esiste quindi una dissociazione tra il livello razionale in cui la sifilide è considerata una malattia come le altre e quello emotivo-simbolico in cui è rappresentata come tremenda punizione della colpa sessuale.
«Se non temi Dio temi la sifilide!» era scritto in un ospedale verso gli anni Cinquanta. Oggi si potrebbe aggiungere «temi l'AIDS!». La paura irrazionale delle malattie veneree, trasmessa in modo non programmato ma efficientissimo, rafforza le associazioni antiche tra male e sesso. Può contribuire a allontanare certi giovani dai rapporti sessuali [Elias 1975]. Può anche rinforzare l'associazione sesso-trasgressione che rende per non pochi più eccitante l'attività sessuale.
Malgrado i non pochi ostacoli che incontrano, parecchi giovani riescono a vivere con gioia le loro scelte sessuali. Si comportano con responsabilità ricorrendo ai mezzi anticoncezionali per evitare le gravidanze indesiderate e in caso di necessità sono capaci di prendere le soluzioni che sembrano più giuste. Le madri adolescenti e la minoranza dei maschi che accettano di diventare padri si dimostrano buoni genitori alla pari degli adulti. L'esperienza sessuale, quando è vissuta in libertà, gioia, responsabilità, è fattore importante di crescita della persona, di conquista dell'autonomia nei confronti con gli adulti.
XVI. Tempo libero e consumismo
Quali sono nella vita dei giovani l'importanza e le funzioni del tempo libero, questo spazio dell'esistenza distinto dal tempo «obbligato» della vita familiare, dal tempo «controllato» della vita scolastica, dal tempo «venduto» del lavoro, dal tempo «spre​cato» della disoccupazione, dal tempo «sacrificato» della vita ca​salinga e dal tempo «riparatore» dei pasti e del sonno?
Questo tema è stato oggetto di molti studi sociologici ma sono carenti quelli psicologici sul suo vissuto, sulle sue funzioni, particolarmente durante l'adolescenza.
1. Cos'è il tempo libero?
Vari autori sono concordi nell'affermare che il tempo libero è un'invenzione assai recente, che si è sviluppato solo nell'era in​dustriale in opposizione al tempo del lavoro salariato.- Non avrebbe senso parlare di tempo libero nelle società tradizionali.
Nelle società del periodo arcaico, il lavoro e il gioco s'integravano recipro​camente nelle feste attraverso le quali l'uomo veniva fatto partecipe del mondo ancestrale. Queste due attività, benché diverse in quanto a fini pratici, presen​tano significati della stessa natura nell'ambito della vita essenziale della comu​nità. La festa comprende in sé il lavoro e il gioco. Inoltre, il lavoro e il gioco sono spesso mescolati insieme e la contrapposizione tra di loro è minima o ad​dirittura nulla [Dumazedier 1974].
Nelle società schiavistiche, come la Roma e la Grecia antica, la classe dominante poteva godere dell'ozio perché il lavoro era imposto agli schiavi, che oltre a questa attività avevano solo il tempo per riposare e soddisfare i bisogni di sopravvivenza. Que​sto tempo libero della classe aristocratica, che Veblen [1899] ritrova ancora presso una certa classe agiata degli Stati Uniti alla fine del secolo scorso e che egli chiama appunto «classe del tempo libero» (leisure class), è stato esaltato da filosofi come Aristotele che vedevano nell'assenza del lavoro la condizione neces​saria per lo sviluppo dell'uomo completo e per l'acquisizione della saggezza riservata agli uomini liberi. Ma questo ozio delle classi dominanti nulla facenti è ben diverso dal tempo libero odierno che «non sopprime il lavoro bensì lo suppone» [Duma-zedier 1974].
E’ con la rivoluzione industriale che si imposta la dicotomia tra tempo di lavoro e tempo libero. All'inizio dell'era industriale i proletari, come gli schiavi dell'antichità, avevano tutto il tempo riempito dal lavoro, lungo ed estenuante, e dalla riproduzione della forza lavoro. Il tempo libero fa la sua apparizione con la riduzione dell'orario lavorativo reso possibile dall'evoluzione della tecnica, che scarica sulla macchina certi lavori, dalle lotte operaie e dalle pressioni dell'industria per far aumentare il tempo desti​nato al consumo e smerciare i prodotti. Secondo Dumazedier è stato anche necessario un allentamento del controllo delle istitu​zioni familiari, religiose e sociopolitiche in modo che l'individuo potesse utilizzare a suo piacere il tempo liberato dal lavoro.

Molti autori sono convinti che i progressi dell'automazione e dell'informatica permetteranno di dilatare sempre più lo spazio del tempo libero e che si sta andando verso una civiltà del tempo libero. Fourastié prevede che «verso il 2100 i nostri discendenti non dovrebbero lavorare più di 1.200 ore all'anno (invece delle 2.000-2.200 attuali delle società industriali più progredite) sud​divise in quaranta settimane di 30 ore per trent'ànni, invece dei cinquanta attuali» [Dumazedier 1974].
Il tempo libero, per Dumazedier, è il tempo «in cui l'indivi​duo può disporre di se stesso per se stesso», «il tempo impiegato per la realizzazione della persona». Sarebbe contraddistinto da quattro aspetti: 1) è liberato dagli obblighi istituzionali del la​voro, della politica, della famiglia e della religione; 2) è disinte​ressato, fatto per sé, non sottoposto a fini materiali e sociali; 3) è edonistico, fatto per il piacere, la soddisfazione; 4) è personale, legato alla realizzazione dell'individuo, allo sviluppo delle sue po​tenzialità.
Dumazedier, pur cosciente dei fattori che limitano la libertà individuale, propone, come molti autori statunitensi [cfr. Lan-fant 1972], una definizione ottimista, del tempo libero. Altri au​tori, soprattutto di orientamento marxista, vedono nel tempo libero la continuazione dell'alienazione e dello sfruttamento del lavoro sotto forma di consumismo, di bisogni artificialmente in​dotti per corrispondere agli interessi dell'industria [Fromm 1955; Marcuse 1955; 1964]. In Italia questa concezione è tra l'altro rappresentata da Toti [1975], Iovane e Pala [1977] e — per ciò che riguarda i giovani — da Compiani e altri [1972]. Anche Baudrillard [1974] osserva che le norme e le costrizioni del tempo la​vorativo sono trasferite nel tempo libero e nei suoi contenuti e che «l'apparente sdoppiamento in tempo lavorativo e in tempo li​bero — quest'ultimo capace di inaugurare la sfera trascendente della libertà — è un mito». Il tempo apparentemente libero è in​vece coatto perché «è una parentesi "evasiva" del ciclo della pro​duzione» e riproduce fedelmente le costrizioni mentali e pratiche del tempo produttivo e della quotidianità asservita. È «consumo di tempo improduttivo».
Come viene percepito il tempo libero? In una ricerca di Neulinger [1974] il 77% degli intervistati lo concepisce come una porzione determinata del tempo, il dqpolavoro, il fine settimana, le vacanze; il 18% lo identifica con attività quali la lettura, lo sport, ecc; un 5%, infine lo vede come stato d'animo, privo di ansietà,  inquietudini e preoccupazioni.  Neulinger, propone di classificare, le attività umane in funzione di tre dimensioni: la li​bertà percepita, la motivazione estrinseca-intrinseca e lo scopo (finale o strumentale). Tra il tempo libero puro (attività scelta li​beramente fatta per sé e che procura piacere) e il lavoro puro (co​stretto, fatto senza piacere, per procurarsi danaro) ci sarebbe tutta una serie di gradini intermedi. Per Neulinger certi lavori devono esser definiti come tempo libero se sono soddisfacenti e liberamente scelti.
Il problema della definizione si complica ulteriormente quando si tratta di giovani. Come definire, ad esempio, il tempo dei disoccupati? E quello degli studenti, la cui condizione per certi versi richiama l'ozio degli aristocratici dell'antichità tanto che il termine greco «scholè» significava tanto ozio che scuola? Nelle ricerche sul tempo libero dei giovani però il tempo di stu​dio è equiparato a tempo lavorativo e non a quello libero.
In questo capitolo tenterò di capire soprattutto il significato e le funzioni del tempo libero giovanile.
2. Tempo di liberazione o di alienazione?
Molti autori interpretano il tempo libero giovanile come tempo di consumismo. Prima di esaminare queste teorie presen​teremo qualche dato che ci darà un'idea sulle disponibilità finan​ziarie dei giovani e sul tipo di spese che fanno. Si stima che nel 1983 i giovani italiani di 15-25 anni abbiano speso 4.700 miliardi di lire ossia 60.560 lire a testa [De Lillo in Cavalli e altri 1984]. L'inchiesta della GiOC in Piemonte negli anni '80-'81 indica le seguenti disponibilità mensili per varie categorie di giovani: 19-24 anni: maschi = 407.000, femmine = 330.000; 15-18 anni: maschi = 308.000, femmine = 221.000. I soldi destinati al tempo libero vengono spesi per i beni e servizi seguenti (tra parentesi indico la percentuale di incidenza di quella voce facendo pari a 100 la spesa totale): abbigliamento (20), risparmio (15), benzina e manutenzione auto o moto (11), discoteca (6), bar (6), pasti (6), sigarette (6), cinema (5), libri e giornali (4), dischi e nastri (4), re​gali (3), parrucchiere e cosmetici (3), gite e viaggi (3), hobbies (3), sport (3), manifestazioni sportive (1), fumetti e giornalini (1).
Compiani [1972] afferma che in tal modo i giovani soddi​sfano bisogni artificiali indotti dall'industria che tramite la pub​blicità impone senza tregua nuove mode e modelli di identifica​zione basati sul possesso di vestiti e di oggetti. La pubblicità vuoi creare un tipo di consumatore fedele a una marca e facilmente suggestionabile dalla valorizzazione delle caratteristiche appari​scenti dei prodotti proposti. Anzi il giovane stesso è trasformato in modello, in simbolo, in punto di riferimento o paradigma con cui condizionare anche i consumatori adulti. Il consumo appare momento di libertà, di privilegio, di permissività riguardo ai tempi coatti della scuola, del lavoro, della vita in famiglia. Attra​verso il consumismo viene esercitato sui giovani un controllo so​ciale tramite «i mezzi di informazione, di comunicazione di massa, di eterodirezione, mezzi che sono contemporaneamente oggetti di consumo e veicolo di valori... Il problema del tempo li​bero giovanile nelle società altoindustriali coincide ampiamente con quello della socializzazione dei giovani al sistema di produ​zione dominante». È una forma di integrazione della società neo-capitalistica.
Maroy e Ruquoy [1980] hanno approfondito l'analisi per ca​pire attraverso quali meccanismi il mercato del tempo libero fa presa sui giovani. I servizi e i beni comprati o desiderati dai giovani ricoprono oggetti e attività legati alla sfera del tempo libero e non delle necessità quotidiane (alimentazione, alloggio, tra​sporti), i quali sono visti di competenza dei genitori, come beni obbligati, necessari alla vita, che lasciano poco spazio alla libera scelta e al piacere, mentre i beni superflui rimandano al solo pia​cere. L'universo dei consumi è quindi strettamente collegato con la ricerca di autonomia, con il bisogno di uno spazio in cui realiz​zare i propri desideri senza l'intervento degli adulti. Il tempo li​bero si vive il più possibile in luoghi non controllati dagli adulti. Il giovane sottoposto agli adulti
è destinato a risolvere simbolicamente la sua ricerca di autonomia nel mondo dei consumi, invece che realmente mediante l'acquisizione di uno status indi​pendente sia sul piano economico che su quello affettivo. I consumi dunque sono vissuti dai giovani come un'area di scelta, un campo in cui affermare la propria volontà senza costrizione esterna, uno spazio il cui fascino deriva dal carattere ludico e dall'affermazione simbolica di autonomia inerente alla possibi​lità di soddisfare i propri desideri. In questo senso si può ipotizzare che i con​sumi siano diventati una modalità privilegiata di transizione all'età adulta.
La ricerca simbolica di autonomia non cambia la realtà della subordinazione, da tutt'al più un'impressione di libertà, anche se questa è in realtà manipolata. Gli studenti e i disoccupati devono accettare la dipendenza dalla famiglia che fornisce i mezzi della loro libertà simbolica mentre i giovani lavoratori si devono rassegnare alla noia e allo sfruttamento del lavoro. L'ingranaggio del consumismo, che crea l'illusione della libertà, impedisce a molti giovani di prendere coscienza della realtà della loro subordina​zione.
I commercianti sanno sfruttare abilmente le caratteristiche della sottocul​tura giovanile, il bisogno degli adolescenti di distinguersi dagli adulti, per pro​porre beni di consumo diversificati che rispondano alle esigenze dei vari gruppi giovanili...
Anche le mode musicali — che alimentano il mercato dei dischi, delle cas​sette, degli stereo sempre più sofisticati e potenti, delle discoteche e la crea​zione stessa dei divi della canzone — rispondono abilmente a vari «bisogni» dei giovani: quello di distinguersi dagli adulti e da altri gruppi giovanili, di co​municare a livello profondo ed emotivo, di scatenarsi nel ballo, di esprimere in modo simbolico desideri sentimentali e sessuali.
Altri beni di consumo, che riempiono a un tempo le tasche di industriali e commercianti e le ore vuote di molti giovani, sono i videogiochi, che sembrano ammaliare certe categorie di adolescenti, attaccati ad essi per ore e ore, dimen​tichi della noia e delle frustrazioni.
E poi c'è lo sport, soprattutto il calcio, o meglio il tifo, che permette di sca​ricare sull'avversario — l'altra squadra o i suoi tifosi — tutta la rabbia accumulata nella vita quotidiana [Morris 1981; Beha e Ferrarotti 1980], Alcuni gio​vani sembrano vivere solo in funzione del tifo; si organizzano in bande e l'ar​gomento inesauribile della loro conversazione è il campionato, la squadra, i sin​goli giocatori. Nel tifo trovano risposta alla loro mancanza di un'identità sod​disfacente identificandosi con la squadra, con certi giocatori, con la banda e la folla dei tifosi. Hanno proprie divise, stendardi con i colori della loro squadra, come gli eserciti dei tempi antichi. Allo stadio il senso di solitudine che riem​pie l'esistenza quotidiana svanisce, per lasciare posto a una profonda comu​nione emotiva con la squadra e gli altri tifosi: si diventa un essere solo che grida con una sola bocca, gioisce o soffre con un solo cuore. Nei momenti su​premi del rito calcistico questa comunione supera i limiti angusti dello stadio per unire tutte le persone di una città o d'una nazione che seguono la cerimo​nia attaccati alla radio o all'apparecchio televisivo (meglio se a colori). E quando la propria squadra segna un goal o strappa la vittoria è tutto un quar​tiere, una città, una paese che urla di gioia, come è tutto un popolo che è de​presso e soffre in caso di sconfitta. Le finali delle coppe e dei campionati sono segnate da grandiose feste collettive che danno a tutti i partecipanti la sensa​zione della comunione e della fratellanza.
Ma questa identificazione, questa intensa comunione emotiva si realizzano in un clima di competizione e di aggressività, di guerra mascherata. E non si tratta solo di una aggressività metaforica, espressa nella messa a morte simbo​lica dell'avversario colpito dai goal, ma spesso di una aggressività reale che si manifesta tra i giocatori delle squadre avverse, che diventa una vera guerra tra contrapposti tifosi, che produce feriti e morti reali. Molti giovani dicono di an​dare allo stadio per sfogarsi, per scaricarsi: la loro aggressività viene deviata dalle sue cause reali verso un avversario fantoccio. Il mercato del calcio si ri​vela cosi più efficace nel mantenere la stabilità dello stato di tutte le polizie messe insieme.
Un altro mercato che riesce a sedurre molti giovani è quello delle moto e delle automobili, cariche di significati psichici che vanno ben oltre il loro uso utilitaristico come mezzi di trasporto. Molti giovani si sentono sminuiti se non posseggono una moto o un'auto, segni moderni di virilità (non a caso è radicata la convinzione che le donne guidino male), che nell'inconscio rimandano forse ai focosi destrieri dei guerrieri, alla mobilità del maschio cacciatore e batta​gliero. Ma la moto, l'auto sono anche simbolo di autonomia, il mezzo che permette di allontanarsi in fretta dai luoghi familiari; l'auto inoltre serve spesso da alcova per chi vive in famiglia e non ha l'uso del letto matrimoniale [Lutte 1984a],
Non tutti i giovani, però, sono vittime del consumismo e quelli che lo sono non lo sono tutti allo stesso grado, come ha messo in evidenza Schmitz-Scherzer [1974] che ha valutato il consumismo di adolescenti tenendo conto delle caratteristiche in​dicate da Weber, ossia la poca iniziativa, progettualità e parteci​pazione critica, il comportamento abitudinario, la ricerca di svago e l'influenzabilità da parte del gruppo di coetanei. Ab​biamo già visto che minoranze di giovani rinunciano al consumi​smo e accettano di guadagnare meno. E questo ci apparirà più chiaro quando esamineremo le tipologie del tempo libero e la controcultura giovanile. Il rifiuto del consumismo si iscrive in progetti di società alternativa e in sforzi reali per combattere l'e​marginazione dei giovani.
Oltre ad essere spazio di ricerca simbolica (per la maggio​ranza) o reale (per minoranze) di autonomia, il tempo libero as​solve a molte altre funzioni. Può servire da compensazione a va​rie difficoltà vissute in famiglia, a scuola o sul luogo di lavoro. Può offrire la possibilità di realizzarsi in una determinata attività e risponde soprattutto al bisogno di socialità degli adolescenti.
Molte ricerche mostrano che durante l'adolescenza il tempo libero diventa meno sottoposto al controllo (diretto) degli adulti e favorisce la formazione della sottocultura adolescenziale. Socia​lità e tempo libero sono strettamente collegati durante l'adole​scenza al punto che questo tempo serve soprattutto per incontrare gli amici. Ci sono anche attività che vengono svolte da soli sia perché si prestano maggiormente (come la lettura) sia perché non è sempre possibile o permesso stare con gli amici. Piel [1968], in una ricerca svolta in Belgio con adolescenti, ha trovato che, in media, in un mese, il 57% delle attività di tempo libero sono compiute da soli, il 45% con i coetanei, il 26% con i geni​tori (più subite che volute) e il 6% con i fratelli e sorelle. Un 13% preferisce fare tutto da solo, un 12% preferisce la sola com​pagnia dei pari e il 5% la compagnia dei genitori.
I giovani inoltre non sono passivi di fronte alle proposte del mercato del tempo libero: selezionano i prodotti a seconda dei propri fini sociali e personali.
3. Differenze individuali
Le differenze individuali nei consumi, nell'uso dei tempo li​bero, nelle ripartizioni dei vari tempi della vita, sono considere​voli, anche perché i giovani godono di maggiore libertà in questo spazio della loro vita. Certo non possono fare tutto ciò che vor​rebbero, non tutto dipende dai desideri e dagli interessi (ai quali si oppongono molteplici limiti derivanti dalle possibilità materiali — tempo, denaro, servizi, salute, informazioni — e dalle divi​sioni sociali legate all'età, al sesso, alla classe sociale, al grado di istruzione, allo status occupazionale).
Se si studia il tempo libero nel quadro di tutta la vita degli adolescenti ci si rende conto meglio di quanto si collegato ai problemi, alle attese, ai progetti, ai valori, a tutta la personalità. Prendo qualche esempio dalla ricerca di Michienzi [1985].
Il tempo libero come preparazione al ruolo tradizionale della donna. Cinzia è una ragazza di 22 anni, impiegata. Durante i giorni feriali dispone solo di due ore di tempo libero perché ne spende ben dodici tra lavoro e viaggi. Nei giorni festivi invece può contare su quasi 9 ore di tempo libero anche perché dedica appena mezz'ora per aiutare la madre nei lavori di casa. Quasi tutto il suo tempo è finalizzato alla sua vita futura di casalinga e di sposa; lo passa con il ragazzo ed è molto occupata dalla ristrut​turazione di una casa appena comprata. Svolge inoltre qualche attività distensiva come l'aerobica che vive come compensazione alle tensioni della vita professionale. Per lei il lavoro dipendente è molto frustrante e lo svolge solo per guadagnarsi soldi per la casa. Cinzia si è identificata con la madre, di cui aveva forte​mente sofferto la mancanza quando lavorava fuori casa. Fin dal​l'adolescenza il suo tempo libero era dedicato alla realizzazione del suo progetto di vita familiare: frequentava infatti un gruppo parrocchiale allo scopo di fidanzarsi per poter realizzare il suo so​gno di autorealizzazione all'interno delle pareti domestiche.
Il tempo libero come desiderio incompiuto di libertà. Anna, di​ciottenne, frequenta la quarta classe del liceo scientifico. Du​rante i giorni feriali dedica otto ore alla scuola e allo studio, due ore per i viaggi, un'ora e mezza per le faccende domestiche e due ore per il tempo libero. I giorni festivi sono molto diversi perché non studia, lavora solo per mezz'ora e dispone di otto ore di tempo libero. L'uso che ne fa non è molto variegato perché i ge​nitori la costringono a stare molto in casa: legge pochissimo, ascolta musica, telefona e soprattutto sogna ad occhi aperti. Può uscire due volte alla settimana per vedere gli amici e il suo ra​gazzo. Sente l'esigenza di uno spazio personale, di uscire la sera, incontrarsi più spesso con il ragazzo e gli amici. Ma rimane molto dipendente dai genitori al punto di vivere come tempo rubato quello non occupato dallo studio e dai lavori domestici. Senti​menti di inferiorità e poca autonomia la rendono anche incapace di esser autonoma quando sta fuori casa: dipende dagli amici, non osa essere se stessa ed esprimere i suoi pensieri. Il telefono la aiutata a evadere di casa durante la settimana. Ma è soprattutto nella fantasticheria che trova la libertà: «mi modifico la vita quo​tidiana in tinta rosa... sogno me in maniera diversa, come mi piacerebbe essere».
Impossibilità di evadere dalla simbiosi con la madre. Franco ha studiato ragioneria, ha 22 anni e da 4 è disoccupato. La disoccu​pazione cancella la distinzione tra i giorni festivi e quelli feriali. Ha da riempire ogni giorno una decina di ore, come può.
La mattina mi alzo alle 11 e sto a casa. Esco pochissimo, tranne la sera. Sto a casa, non mi annoio perché qualche cosa, anche se stupida, trovo sempre da fare. Vedo un po' la televisione, mi riposo, sento qualche disco, leggo il co​pione per la recita del mio gruppo, trovo qualche libro sparso per casa e gli do un'occhiata, leggo il giornale se c'è. A volte esco e vado per i negozi a com​prare qualche disco, così tanto per uscire e fare quattro passi senza preoccu​parmi troppo... Non lavorare mi pesa però non me lo faccio pesare.
Le amicizie di Franco sono superficiali e servono soprattutto a riempire il tempo, come la tv alla quale rimane attaccato per ore a guardare soprattutto programmi di evasione, film comici. E soprattutto coinvolto nel gruppo teatrale, unico momento in cui riesce ad esprimersi.
Il significato del tempo libero di Franco, anzi della sua esi​stenza, non si può capire che nel quadro della sua vita familiare. I genitori, e in particolare la madre, reprimono ogni suo tenta​tivo di emanciparsi, i suoi progetti di avvenire. La figura materna è vissuta come ansiosamente possessiva, iperprotettiva, colpevolizzante, ricattatrice, «proprio i tentacoli addosso». Anche se lo desidera, Franco non riesce a staccarsi dalla madre al punto di re​stare a casa, simbolo materno, per la maggior parte del tempo. Si vendica con la disoccupazione che lo rende ancora più totalmente dipendente da lei. Non ha la ragazza, non ha veri amici, non rie​sce a rompere i legami patologici con la madre.
// tempo libero deviante. Bruno ha vent'anni e lavora come im​piegato. Il suo lavoro, compresi i viaggi, occupa sette ore della giornata e gli permette di usufruire di 8 ore di tempo libero che alla domenica si estende su 12, 13 ore. Lo dedica in gran parte a coltivare una relazione omosessuale iniziata due anni prima. Il tempo residuo serve a frequentare un gruppo teatrale, a vedere il teatro, a disegnare e a leggere fiabe.
II rapporto omosessuale domina tutta la vita di Bruno e condi​ziona le sue relazioni con gli altri, costringendolo a portare una maschera, a vivere nella paura continua di essere scoperto. Riesce solo a comunicare simbolicamente con gli altri tramite l'espres​sione artistica nel teatro e nei disegni. In tal modo riesce anche a vivere all'interno di sé, ad essere attento alle sue emozioni e a vi​vere in un mondo fantastico meno pericoloso del mondo reale, in cui non si ha il diritto di essere se stesso. I genitori che hanno sco​perto il suo legame omosessuale e fanno quanto possono per farlo rientrare nella «normalità» lavoro-moglie-figli, preoccupati, come dice Bruno «più del buon nome della famiglia che dei miei senti​menti». A casa si sente sotto continuo controllo, la sua camera è regolarmente perquisita. In reazione vive il più possibile fuori casa che frequenta solo per dormire. Il lavoro serve solo a soddi​sfare le sue esigenze economiche e a renderlo autonomo dalla fa​miglia. Ma la sua vera vita è la sua relazione omosessuale, vissuta nel segreto ed espressa pubblicamente a livello simbolico.
Il tempo libero come scalata sociale. Barbara ha diciassette anni ed è disoccupata. Proviene da una famiglia di origine modesta, ma è intensamente preoccupata di «elevarsi» nella gerarchia sociale. I genitori posseggono un negozio di pesci, il padre e la madre hanno ognuno una macchina di grossa cilindrata che testimonia a tutti la loro riuscita sociale. Barbara non ha neanche terminato la terza media ma consigliata dalla madre ha deciso di sposare un uomo ricco. Si veste con eleganza, si trucca con discrezione, mette in evidenza le sue doti fisiche. Il suo tempo è dedicato, come lei stessa dice, «alla ricerca del pollo». Non frequenta i ragazzi del quartiere popolare in cui vive perché li disprezza profondamente e li chiama «morti di fame». Si trova invece con assiduita nei bar, nelle discoteche e in tutti i luoghi in cui può incontrare giovani borghesi. Al momento dell'intervista era riuscita a «mettersi in​sieme» con il figlio di un ricco proprietario di case e alberghi. La strategia materna raccoglieva già i suoi primi successi. Rimane ancora da raggiungere la meta, il matrimonio. La madre raccomanda civetterie, ma non troppo, baci e carezze ma non un rapporto sessuale completo che deve rimanere la ricompensa da pagare, dopo il matrimonio, per la sua ammissione alla borghesia.
Questi cinque ritratti non sono stati scelti per la loro eccezionalità. Fanno parte di un campione di una ricerca sul tempo libero. Permettono di rendersi conto di quanto esso possa svolgere funzioni diverse, non deducibili solo dal tipo di attività svolta, e di quanto esso corrisponda a progetti e vissuti diversificati. La stessa attività — quella di far teatro, comune a tutti i nostri per​sonaggi — assume significati diversi e assai lontani spesso da un tentativo di autorealizzazione artistica, che a priori si potrebbe pensare lo scopo principale di questo passatempo. Per Anna rap​presenta la possibilità di uscire di casa, per Cinzia era il luogo in cui cercarsi un ragazzo, per Bruno il modo di esprimere simboli​camente l'omosessualità senza farsi respingere dagli altri. Questi esempi ci fanno capire quanto rimangano superficiali le valutazioni del tempo libero dei giovani sulla sola base di un elenco di attività o di spese di consumi. Le ricerche sociologiche hanno bi​sogno di un approfondimento psicologico, sul vissuto, le motiva​zioni, la progettualità. È solo nel quadro di tutta una storia di vita che si riesce a cogliere il significato di singole attività, siano di tempo libero, di tipo politico, religioso, ecc. I cinque ritratti permettono anche di rendersi conto della distanza tra la vita con​creta e le definizioni teoriche del tempo libero. Raramente, ad esempio, anche attività di autorealizzazione come il recitare tea​tro sono fatte per se stesse ma sono orientate a un altro scopo, al raggiungimento di un progetto globale dell'esistenza.
4. Differenze tra gruppi di giovani
Anche nel tempo libero si manifestano e si rafforzano tutte le disuguaglianze sociali tra gruppi di giovani, siano esse collegate al sesso, alla classe sociale, allo status occupazionale, all'handicap, e cosi via. Prenderò in esame alcune di queste differenze.
Femmine e maschi. La maggiore subordinazione e marginalità sociale delle donne si manifesta anche nel tempo libero. In me​dia, le ragazze hanno meno tempo libero soprattutto perché mag​giormente impegnate nelle faccende domestiche; sono meno li​bere di uscire di casa, hanno orari di rientro più rigidi e quindi si dedicano maggiormente a passatempi domestici quali la lettura, l'ascolto di musica, lo studio. Malgrado questo maggiore isola​mento le attività femminili di tempo libero sono maggiormente incentrate sulle relazioni interpersonali. Ad esempio, spendono molti più soldi dei ragazzi per il parrucchiere e i cosmetici: il loro ruolo, l'educazione ricevuta, i modelli culturali ancora dominanti le spingono a curare la loro apparenza per essere meglio accet​tate, soprattutto da quello con cui sposarsi. Non raramente le at​tività di tempo libero delle ragazze sono indirizzate al corteggia​mento.
Il tempo libero rivela quindi di nuovo i privilegi dei maschi che abitualmente svolgono una gamma più vasta di attività, sono più attivi, prediligono la tecnica, praticano più spesso lo sport. Lo sport è un rito maschile che permette una maggiore identifica​zione con il ruolo maschile tradizionale in cui le abilità interpersonali ed emotive sono poco sviluppate, i sentimenti di tenerezza e vulnerabilità proibiti per esaltare la durezza, la forza, l'aggressi​vità [Stein e Hoffman 1978].
Le classi sociali. Il tempo libero rafforza le discriminazioni tra i giovani di diverse classi sociali. Mancano abitualmente le strut​ture di tempo libero nei quartieri popolari delle grandi città. Prendiamo un esempio tratto da un'inchiesta svolta dai ragazzi di una scuola estiva che mette a confronto due quartieri vicini di Roma, l'Eur e la Magliana [Centro di cultura proletaria 1973]. Nel primo dove risiedono 13.000 abitanti su una superficie di 400 ettari (30 abitanti per ettaro) hanno trovato posto vari com​plessi sportivi, piscine, campi di calcio, tennis, pallavolo, piste per pattinaggio, biblioteca solo per ragazzi, parchi con gioco, discoteche, cinema, teatro. Alla Magliana invece dove vivono circa 50.000 persone (1.050 per ettaro) le uniche strutture di tempo li​bero sono costituite da locali ricavati nei garages e pieni di flippers e videogiochi.
La qualità del tempo libero è assai diversa a seconda della classe sociale. I giovani delle classi privilegiate vivono in un am​biente culturalmente più stimolante, e frequentano scuole mi​gliori, hanno più soldi a disposizione. Hanno quindi la possibilità di svolgere attività di tempo libero più culturali, più attive, più variegate. I giovani delle classi popolari devono accontentarsi, anche per la formazione ricevuta, dei beni che offre loro l'indu​stria del tempo libero, beni da consumare in modo passivo: la musica, gli spettacoli sportivi, la tv, i fotoromanzi e i giornaletti, i videogiochi. Più spesso il loro tempo libero è diversione e con​sumismo che li aiuta a rassegnarsi alla loro vita sfruttata, non permette lo sviluppo della riflessione critica e delle loro capacità potenziali.
Studenti, lavoratori, disoccupati. Le differenze tra gli status oc​cupazionali si sovrappongono in parte a quelle tra le classi sociali. I giovani lavoratori, che provengono spesso da famiglie umili, che hanno studiato poco, che tornano a casa stanchissimi dopo il lavoro, difficilmente potrebbero dedicarsi ad attività culturali e formative. Il tempo libero serve soprattutto a riposarsi e a sva​garsi e difficilmente può essere utilizzato come si vorrebbe per​ché è poco al punto che molti tra loro percepiscono come tempo libero solo il fine settimana [Borghese 1982]. Gli studenti invece hanno maggiori possibilità, spesso maggiori spazi di tempo, per formarsi culturalmente accrescendo in tal modo ancora di più le differenze con i loro coetanei lavoratori. Più frequentemente leg​gono, soprattutto libri, giornali, settimanali di attualità. Il tipo di attività svolta influisce quindi sulla qualità del tempo libero che è sempre un tempo condizionato. Lo stesso tipo di lavoro non è senza conseguenze sul tempo libero. Le relazioni tra questi due tempi della vita sono infatti complesse: il tempo libero può ser​vire di compensazione a un lavoro frustrante. Ma può anche es​sere complementare a un lavoro interessante: in tal caso tempo li​bero e lavoro permettono lo sviluppo delle potenzialità personali. Sono le persone che hanno un lavoro più interessante che in me​dia utilizzano in modo più creativo il tempo libero [Schmitz-Scherzer 1984].
Anche il tempo libero dei giovani disoccupati può rivestire si​gnificati assai diversi. Quando è scelta di vita, è utilizzato con piacere per dedicarsi ad attività che il lavoro rende impossibile. Quando invece è imposto, come spesso accade, è un tempo vuoto, un tempo perso, che si tenta di riempire alla meglio con distrazioni e svaghi, accorciando non raramente la giornata con lunghe dormite. I giovani disoccupati spesso «vivono meno tempo». Sono quelli che teoricamente hanno più tempo a disposi​zione ma non sanno cosa farsene perché si sentono inutili nella società.
Il tempo libero riflette cosi le disuguaglianze sociali. Lad​dove cambia la società cambia anche il tempo libero, come ho po​tuto constatare in una ricerca con giovani nicaraguensi [Lutte 1984b]. Essi hanno poco tempo libero a disposizione occupati come sono dallo studio, dal lavoro e dai loro impegni rivoluzionari, ma ne approfittano con gioia per divertirsi, per formarsi, per stare con il ragazzo o la ragazza. Il loro tempo libero ha perso la sua connotazione di sottocultura, non sono più costretti a cer-
carvi uno status autonomo simbolico perché partecipando alla ri​voluzione si sono conquistati uno status autonono reale. È un tempo libero non consumistico ma trascorso intensamente. I gio​vani nicaraguensi vivono con intensità e a lungo perché non devo utilizzare il sonno per riempire il vuoto delle loro giornate. Mi ha molto colpito la gioia di vivere di questi giovani poveri confron​tata alla depressione e disperazione di molti giovani europei che cercano di soffocare nel consumismo la loro noia e la loro man​canza di progetti di vita.
5. Tipologie degli stili di tempo libero
Le differenze tra categorie di giovani sono meno importanti di quelle tra singoli. In altre parole non sono le dimensioni socio-logiche, quali il sesso, la classe sociale, lo status occupazionale, ma dimensioni psicologiche che rendono maggiormente conto di queste differenze. Sarebbe utile individuare queste dimensioni, insite nella storia globale delle persone, e su questa base elabo​rare delle tipologie. Finora il problema è stato poco studiato. Neulinger [1974], ad esempio, propone tre orientamenti: verso l'azione, verso le attività sociali di tipo intellettuale e verso le at​tività sociali di divertimento. Ma questa tipologia è basata su un raggruppamento di attività piuttosto che su sottostanti caratteri​stiche psicologiche. Più interessante mi sembra la tipologia pro​posta da Maroy e Ruquoy [1981] che distinguono quattro catego​rie tra i giovani studenti:
1)
II giovane edonista conformista: vive nel presente, più preoc​cupato del piacere immediato che del domani. Il tempo libero è per lui più importante della scuola. Non sceglie con criteri propri l'attività da svolgere, i beni da consumare, ma vuoi essere come gli altri e pertanto è ligio alla moda. Tenta di far vedere che ha i mezzi, che può comprarsi bei vestiti e stereo potenti. I giovani di questa categoria provengono soprattutto dalla classe operaia e buona parte di essi frequentano le scuole tecnico-professionali. Ossia sono originari di un ambiente caratterizzato da una depri​vazione economica e culturale contro la quale reagiscono con l'o​stentazione di una certa importanza economica. Non posseggono
tuttavia una sicurezza culturale sufficiente per fare scelte proprie e si adeguano agli altri.
2)
II giovane   convenzionale  previdente:   vive   innanzitutto proiettato nell'avvenire e attribuisce molta importanza alla scuola, molto più che al divertimento. Non segue la moda giova​nile, per i vestiti, i gusti musicali, gli interessi, ma preferisce va​lori sicuri, garantiti dalla tradizione. Vive l'universo dei consumi come tentazione da cui difendersi. E convenzionale perché si ri​ferisce a una norma esterna per guidare la propria vita. Proviene da famiglie di tutte le classi sociali in cui il regolamento e la mo​rale sono importanti.
3) II giovane edonista individualista: vuoi vivere bene, realiz​zare i suoi desideri, fare ciò che gli piace, essere indipendente, non assoggettarsi a costrizioni. Il centro della sua vita è il tempo libero. Preferisce vivere nel mondo dei giovani dove si sente più autonomo. Nei consumi preferisce i prodotti giovanili, alla moda. A differenza dei giovani precedenti non dipende da una norma esterna — gli altri o il dovere — ma è individualista e autonomo. Proviene soprattutto dalla classe media borghese.
4) II giovane personalista attivo: vuoi sviluppare la sua persona​lità, ciò che fa di lui un essere singolare, originale, diverso. Alla scuola e alla famiglia, troppo restrittive, preferisce uno spazio dove possa fare le sue esperienze. Non accetta la vita del giovane medio, cerca alternative come la redazione di un giornale, un im​pegno in una radio libera, viaggi, relazioni approfondite con amici. E attivo. Rifiuta il consumismo, si vuole distaccato dagli oggetti, dal danaro, dal materiale, non gli piace il commerciale. Proviene anche lui dalla classe media e borghese.
All'interno dei quattro tipi si può fare un'ulteriore distin​zione tra i giovani che hanno una percezione concreta del loro ambiente e sono centrati sul quotidiano, il familiare, la vita con​creta e quelli che hanno una percezione astratta e sono maggior​mente interessati ai problemi culturali generali.
Si potrebbero elaborare tipologie basate sull'attività domi​nante del tempo libero, distinguere, ad esempio, tra il punk, il rock-fan, il discotecaro, il paninaro e cosi via. Nel paragrafo se​guente prendo come esempio i rock-fans, sui quali Bonanno [1985] ha svolto una ricerca.
6- Gli appassionati di rock
L'ascolto della musica è una delle attività preferite dai gio​vani e probabilmente è quanto più li distingue dagli adulti e dai bambini. La ricerca di Bonanno ha esaminato un tipo di musica, particolarmente amata dai giovani, il rock. Con metodi qualita​tivi (interviste semi-libere e ricostruzione di certe fasi della vita) l'autore ha tentato di capire il vissuto e il significato del rock nella vita dei giovani appassionati.
Fin dai suoi inizi, negli anni Cinquanta, negli Stati Uniti, il rock era espressione di una protesta giovanile di tipo musicale in cui il desiderio sessuale veniva esplicitamente manifestato in aperta provocazione con il sentimentalismo delle canzoni predi​lette dagli adulti. Secondo Bertoncelli [1974], il rock «è il primo esempio di musica generazionale... Con gli anni il rock diventa un complesso movimento culturale e il suo contenuto diventa più esplicitamente politico, indirizzato in particolare contro la guerra del Viet-Nam e contro il razzismo». Ricopre anche «una funzione non solo ricreativa e aggregativa ma (si pone) come punto di riferimento rispetto alla problematica esistenziale (dei giovani) e come preciso segnale di separazione dal mondo degli adulti» [Assante 1980]. E su questa opposizione che le case discografiche si sono abilmente basate perché il rock diventasse prodotto di con​sumo per i giovani e fonte di lauti guadagni per i produttori di dischi e cassette.
Secondo Carrera [1979], il rock è un mezzo di comunicazione tra i giovani, un nuovo linguaggio. «La musica serve per fare ami​cizia, per crearsi un codice dal quale genitori, preti e insegnanti, sono per forza esclusi. Il bisogno di musica mostra fin dall'inizio la sua realtà che è quella del bisogno di socializzazione». Il rock permette anche la formazione di un'identità provvisoria legata a tutta la cultura che veicola e non solo alla musica.
La ricerca di Bonanno ha messo in luce come l'uso della mu​sica rock sia collegato all'emarginazione subita dai giovani: la comunità dei rock-fans è un gruppo in cui vivere con gente che ha gli stessi gusti, usa lo stesso gergo e veste allo stesso modo. Ciò fornisce all'adolescente uno status primario simbolico e un senso di identità.
Si può quindi parlare di una sottocultura del rock, il quale è associato al processo di emancipazione dai genitori. Infatti, la maggior parte dei giovani prova disagio nell'immaginare i geni​tori ascoltare il rock e frequenti sono i contrasti in famiglia a pro​posito di questa musica, in tal modo vissuta come trasgressione. In alcuni casi è proprio il coinvolgimento nel rock a segnare l'ini​zio del processo di emancipazione.
Talvolta il rock è usato come lasciapassare per instaurare rela​zioni amichevoli con altri giovani, specie in quei casi in cui viene considerato come sinonimo di impegno politico e di ideologia di sinistra.
La sottocultura rock è anche caratterizzata dal desiderio di eternità della gioventù, del suo congelamento. La maggior parte dei rock-fans non riesce a proiettarsi nella condizione adulta. Il rock è anche collegato a tematiche irrazionali favorite dall'ascolto della musica che facilita regressioni.
Il rock permette anche lo scarico dell'aggressività ed è perce​pito dai giovani come valvola di sfogo, favorito in alcuni casi dal ritmo della danza. Quasi tutti gli appassionati di rock provano l'emozione di inserirsi in un contesto musicale che esprime con durezza i propri contenuti, dando all'ascoltatore la sensazione di esser il protagonista, l'eroe che afferma la sua personalità in modo energico senza lasciar posto a compromessi e inibizioni. Quasi tutti i giovani riferiscono di provare durante l'ascolto del rock una scarica dell'aggressività seguita da un rilassamento.
Le preferenze musicali cambiano con lo sviluppo della perso​nalità e con le vicende della storia personale. Un giovane, ad esempio, si è convertito a una musica più aggressiva, l'hard rock quando ha iniziato a ribellarsi contro i suoi genitori.
A livello cosciente, i giovani non percepiscono componenti sessuali nel rock anche se alcuni sono soliti fare all'amore con lo sfondo sonoro del rock, scelto però meno aggressivo per una sorta di pudore nei confronti della ragazza. Sembra, infatti, che questa musica evochi un tipo di sessualità maschile arcaica e pre​datoria, che mira direttamente al soddisfacimento del desiderio in una specie di stupro. È probabile che questo sia una delle cause dell'esclusione delle ragazze dall'universo rock, assieme alla mancanza di modelli di musiciste rock, spesso percepite dagli in​tervistati come poco femminili o addirittura falliche come se la manipolazione di uno strumento fosse privilegio esclusivo dei maschi.
La musica rock fornisce una compensazione al vissuto di ina​deguatezza e inferiorità spesso avvertita dagli adolescenti. Que​sto risultato è ottenuto attraverso la sensazione di potenza a cui la musica induce soprattutto se dura {hard rock) e a volume in​tenso, in modo tale da esser isolato dal mondo circostante e di sentirsi protagonista della musica. L'alto volume incide non solo grazie alle sensazioni acustiche ma anche attraverso le intense vibrazioni che colpiscono il corpo dell'ascoltatore. È a questo tipo di ascolto che ricorrono certi giovani quando vogliono cancellare l'onta subita dal proprio narcisismo dopo una delusione senti​mentale alla quale rispondono con uno stupro simbolico. L'alto volume è anche una contestazione alla famiglia e al mondo in​tero. Il rapporto amoroso invece influenza in altro senso l'ascolto del rock per certi giovani che non lo considerano più come sfogo indispensabile ma come ascolto di una musica piacevole di cui si può fare a meno senza soffrirne. L'identificazione coi divi del rock, l'uso degli strumenti musicali sono altre forme di compen​sazione alle frustrazioni dell'adolescenza.
XVII. Controcultura e azione politicaXVII. Controcultura e azione polita
II '68 ha segnato una svolta importante nella storia dei gio​vani. Era la prima volta che, con tanta ampiezza e tanta radica-lità, numerosi giovani si organizzavano in movimenti di contesta​zione alla società, prendevano coscienza del carattere collettivo dei loro problemi e del fatto che tali problemi derivavano dalle strutture stesse della società e presentavano analogie con i pro​blemi di altre categorie emarginate. Durante gli anni Sessanta e Settanta, psicologi, sociologi, cultori delle scienze politiche, hanno moltiplicato le ricerche sul comportamento politico e sulle ribellioni dei giovani da diverse prospettive: comportamentista, psicodinamica e cognitivista. Presenterò i risultati principali di queste ricerche raggruppandoli attorno ai temi seguenti: socializ​zazione politica, atteggiamenti verso le istituzioni, i partiti e i sindacati, mezzi per cambiare la società, coscienza generazionale, movimenti giovanili, giovani militanti, violenza e non violenza, differenze nel comportamento politico.
1  La socializzazione politica
Con il termine «socializzazione politica» si intende «il pro​cesso con il quale l'individuo acquisisce gli atteggiamenti, cre​denze e valori relativi al sistema politico di cui è membro e al suo ruolo di cittadino in quel sistema» [Gallatin 1979], o più sempli​cemente il processo con cui una persona diventa soggetto poli​tico. «Forse più di socializzazione politica sarebbe esatto parlare di "costruzione del consenso"», come fa osservare Oppo [1980]. Gli studi sulla socializzazione politica vertono soprattutto sullo sviluppo delle conoscenze in quel settore e sull'influsso di vari agenti di socializzazione
1.1. Lo sviluppo delle conoscenze politiche
La fanciullezza e l'adolescenza vengono spesso indicate come due fasi del processo di socializzazione anche se vari autori fanno notare che ulteriori evoluzioni possono verificarsi durante l'età adulta. Molti sono concordi nell'affermare che è durante l'adole​scenza che può avvenire la presa di coscienza politica. «E l'età, commenta un giovane nicaraguense, in cui non si pensa più come un bambino, in cui si comincia a vedere la realtà intorno a sé, in cui si è già una persona con un pensiero che si sta sviluppando e approfondendo» [Lutte 1984b].
Tuttavia le conoscenze politiche non presentano sempre quel grado di astrattezza e di organizzazione che distinguono altri tipi di conoscenza. L'educazione politica infatti è spesso affidata al caso, anche perché molti adulti la considerano un affare «poco pulito» e comunque a loro riservato. Inoltre, il poco interesse di molti giovani dipende anche dalla loro emarginazione, dal fatto che non possono partecipare alle elezioni prima dei 18 anni. Lad​dove, come in Nicaragua, viene incoraggiata la partecipazione politica dei giovani si nota un maggior interesse e coinvolgimento e una conoscenza assai più approfondita [Lutte 1984b].
Secondo Adelson [1971; 1975] che ha studiato con ricerche longitudinali lo sviluppo delle conoscenze politiche, è tra i 12-13 e i 15-16 anni che si verifica il passaggio allo stadio adulto carat​terizzato tra l'altro dalla capacità di utilizzare un pensiero più astratto. Il bambino non conosce la legge ma il giudice, non l'educazione ma il maestro. Gli adolescenti diventano capaci di ca​pire concetti come legge, diritto, autonomia, equità, rappresenta​zione, negoziazione. Possono capire principi generali e applicarli a casi particolari. Si allarga anche la loro prospettiva temporale e possono prevedere la conseguenza a breve e a lungo termine di certe decisioni. Possono tener conto delle motivazioni del com​portamento umano. Mentre i bambini pensano che gli uomini non siano capaci di controllarsi, credono ingenuamente alla bontà della giustizia e del potere, non riescono a capire ciò che è il diritto, non concepiscono il cambiamento e la necessità di fare tentativi prima di trovare una soluzione soddisfacente, dimo​strano preferenze per il governo di un solo uomo, non sono sensi​bili ai diritti delle minoranze e alle libertà individuali, si dimo​strano duri e punitivi verso i devianti e hanno una mentalità as​solutista, gli adolescenti diventano capaci di concezioni più democratiche. Essi sono maggiormente coinvolti nella politica non solo perché più competenti ma anche perché sono alla soglia del​l'età adulta e tentano di includere nella loro autodefinizione il concetto di cittadino. Adelson nota anche che tra gli adolescenti che hanno partecipato alla sua ricerca pochi sono idealisti e vor​rebbero un cambiamento radicale di società. Per molti la società ideale è quella esistente anche se alcuni desiderano qualche cam​biamento.
Altre ricerche concordano nell' affermare che gli adolescenti si dimostrano capaci come gli adulti di capire la politica e che dai 15-16 anni in poi le differenze individuali nelle conoscenze non dipendono più dall'età ma dai gradi diversi di interesse e di coin​volgimento in esso [Merelman 1971; Furnham e Gunter 1983; Furth e McConville 1981].
Oppo [1980] ha svolto una ricerca in Italia su un tema speci​fico delle conoscenze politiche — la divisione della società in classi — con adolescenti dai 15 ai 20 anni. Mette in rilievo che la nozione di classe e di appartenenza a una classe è una costru​zione cumulativa che dura fino ai 15-16 anni di età e attinge elementi da vari ambienti: dalla valutazione sociale del lavoro pa​terno, dalla quantità di denaro di cui gode la famiglia in con​fronto alle altre, dall'interazione a scuola con compagni e inse​gnanti, dal tipo di deferenza manifestata ai genitori e al ragazzo stesso. La ricerca prova che è più facile collocarsi in una classe sociale che descrivere una struttura complessiva di disuguaglianza sociale.
Il fattore che maggiormente permette di sviluppare una data immagine della società appare l'istruzione o piuttosto quell'insieme di elementi familiari e sociali che consente non solo una scolarizzazione prolungata ma anche l'op​portunità di muoversi in un contesto di interazione in cui gli stili di comunica​zione sono tali da permettere l'individuazione di una struttura complessa quale quella delle disuguaglianze di classe e di ceto.
Oppo nota anche che certe condizioni di lavoro — quale la grande fabbrica e/o organizzazioni di lavoro complesse — e strut​ture di tipo associativo come i partiti e i sindacati, possono essere agenti di socializzazione che aiutano ad impadronirsi di stru​menti adeguati per percepire e descrivere realtà complesse come la strutturazione della società in classi disuguali. Ma molti gio​vani poco scolarizzati che lavorano presso artigiani o in piccole aziende non vengono a contatto con questi agenti di socializzazione e mancano quindi degli strumenti intellettivi per capire la società: infatti, ben il 22% del campione non riesce a farlo.
Quasi tutti i giovani distinguono le classi sociali in base al cri​terio socio-politico di potere o economico di   ricchezza. Il 69% di essi ha una visione dicotomica della società, gli altri la dividono in tre classi. «Nella quasi totalità delle risposte è possibile leggere un'acuta consapevolezza delle differenze sociali che spesso... si accompagna a una visione antagonistica dei rapporti sociali». Sono soprattutto i giovani che hanno partecipato ai movimenti studenteschi che vedono la società in termini antagonistici. Molte altre ricerche, fatte in vari paesi, provano che gli adole​scenti si rendono conto delle disuguaglianze legate alle classi so​ciali e che riescono a collocarsi in una classe determinata.
1.2. Gli agenti della socializzazione
Chi insegna ai bambini e ai giovani la politica? Chi ha il mag​gior influsso in questa socializzazione? Come si svolge? I risultati delle ricerche su questi temi sono alquanto confusi e contraddittori forse perché il tipo di ricerca pili utilizzato — inchieste quantitative trasversali che fanno astrazione del tempo storico — non sono le più adatte per cogliere la complessità del reale. Orra miniamo in modo rapido gli agenti di socializzazione più citati.
I genitori vengono spesso indicati come gli agenti principali della socializzazione politica [Jennings e Niemi 1974; Gallatin 1979; Oppo 1980] ed è chiaro che il processo di distacco dai ge​nitori si rifletta in questo come in tutti gli altri settori dello svi​luppo. Dalla ricerca di Jennings e Niemi risultano relazioni positive ma deboli tra gli atteggiamenti e comportamenti politici dei genitori e dei figli. L'influsso è più rilevante nel campo concreto come la scelta di un partito o di un candidato rispetto a quello più astratto delle concezioni politiche. E anche più forte quando ambedue i genitori professano le stesse idee politiche o quando sono politicamente attivi. Però molto nel comportamento politico dei giovani non sembra derivare dall'influsso dei genitori, il che può essere ascritto a varie cause: i giovani imparano molte cose della politica quando vi partecipano, a un'età ossia in cui è più debole l'influsso dei genitori; inoltre, come già abbiamo notato, l'educazione politica non è costante e programmata ed è spesso dominata da un atteggiamento di laissez-faire. Gli atteggiamenti politici subiscono anche l'influsso degli avvenimenti storici e i cambiamenti sociali possono introdurre discontinuità tra le gene​razioni perché i giovani sono maggiormente disponibili al cambia​mento. Inoltre, gli adolescenti che vivono in una società plurali​sta possono costruire una soluzione che non riflette direttamente una fonte determinata [Jennings e Niemi 1974].
L'influsso delle relazioni tra genitori e figli è stato studiato soprattutto per capire la militanza dei giovani in movimenti di contestazione. Possiamo raggruppare tali studi attorno a due po​sizioni antagoniste, la prima che vede nella militanza politica la manifestazione di un complesso edipico non risolto, l'altra invece che vi legge il risultato di un'identificazione riuscita con i geni​tori. Duncan [in Calvi e Marini 1982] riassume bene la prima posizione dovuta ad autori psicoanalitici: «La teoria classica afferma che gli attivisti radicali (potremmo tradurre "i militanti della nuova sinistra") sono caratterizzati da un odio verso il pa​dre che rappresenta la prima figura autoritaria, un odio che pro​cura loro un enorme senso di colpa fino a quando essi stessi lo ri​muovono sull'autorità politica, cioè sullo Stato». L'attività politica sarebbe quindi la manifestazione simbolica dell'impulso par​ricida. Secondo Duncan questa intepretazione deve essere com​pletata tenendo conto anche delle relazioni con la madre: la mili​tanza politica sarebbe la reazione esagerata al desiderio di passi​vità, alla depressione e alla disperazione che provengono dal sen​timento di essere abbandonato dalla madre onnipotente. L'idea​lizzazione delle società post-rivoluzionaria manifesterebbe la re​gressione al mondo infantile di felicità e unione con la madre. La militanza sarebbe quindi la manifestazione del desiderio di ritor​nare nel grembo materno o comunque di garantirsi il monopolio dell'affetto materno uccidendo il padre.
Alcune scelte politiche manifestano senz'altro un odio verso i genitori. Dice una ragazza di 22 anni: «Mio padre è fascista puro e mia madre vota DC. Mi son trovata abbastanza presto ad avere uno scontro aperto con le loro posizioni. Io sono antifascista prima per quello che ho vissuto con mio padre poi per la violenza subita dai fascisti: allora provo odio per loro, odio pure per quello che mi ha fatto vivere mio padre».
Ma anche se ammettiamo che in alcuni casi il comportamento politico possa essere condizionato se non determinato da avveni​menti della prima infanzia, è ragionevole ridurre tutta l'attività politica alla rappresentazione simbolica dei complessi infantili? O piuttosto va spiegata in funzione della personalità attuale del mi​litante e della situazione storica in cui vive? Dovremmo forse dire che le motivazioni delle lotte politiche contro la fame, per la pace e l'uguaglianza, sono solo razionalizzazioni che nascondono un antico odio per il padre? La maggior parte delle ricerche prova invece che abitualmente le relazioni tra i genitori e i figli impe​gnati politicamente sono buone e che questi ultimi mettono in pratica nella militanza politica i valori loro insegnati dai primi [Abramowitz e altri 1973; Orum e Cohen 1973; Braungart 1979],
Anche la scuola ha un influsso sullo sviluppo politico dei gio​vani. L'educazione universitaria, in particolare, favorisce la for​mazione di atteggiamenti politici più progressisti e tolleranti. La scuola è spesso la prima istituzione in cui i giovani scoprono i problemi politici. «Quando sono arrivata al liceo, racconta una giovane di 18 anni, ho cominciato a conoscere una serie di pro​blematiche che prima credevo distanti da me. Cominciai a inte​ressarmi ai problemi della scuola. Poi, verso la terza liceo, ho co​minciato ad essere cosciente dell'esistenza di una società con la sua complessità e i suoi problemi». E una ragazza quindicenne: «Ho iniziato a interessarmi di politica alla scuola media sotto l'incitamento della mia professoressa di italiano che ci ha fatto fare alcune ricerche sulla droga, sulla violenza, sulla città e i suoi problemi».
I movimenti studenteschi: ci sono epoche storiche — quelle delle rivoluzioni e delle contestazioni giovanili — in cui i compa​gni di scuola, organizzati in movimenti, diventano l'agente prin​cipale della formazione politica. In ricerche con i giovani dai 15 ai 25 anni abbiamo più volte rilevato che la maggior parte di quelli impegnati avevano preso coscienza politica a contatto con i movimenti del '68 e del '77.
L'impatto con questi movimenti all'entrata della scuola media superiore provoca una crisi nelle convinzioni anteriori. Anche in questo caso la forma​zione di una nuova identità non avviene in modo brusco ma nel corso di mesi e anni... Prima di partecipare attivamente al movimento studentesco c'è un tempo di ascolto, di iniziazione... Racconta una ragazza diciottenne: «Quando mia madre sentiva parlare di politica succedevano i migliori guai. Io cercavo di farle capire ma nel momento in cui io parlavo con lei, in un certo senso volevo rendere più sicure le idee che avevo, che stavano nascendo, perché non cre​devo veramente a tutte le cose che avevo imparato a scuola. Era ancora una cosa allo stato embrionale che doveva ancora svilupparsi. Mentre parlavo ero sempre più sicura delle cose che dicevo...». Questa ragazza mette in rilievo non solo il fatto che l'impatto con la scuola le fa sorgere dei problemi («Al liceo ho iniziato a pormi molte domande, a chiedermi ma che cosa è questa politica, posso anch'io far politica e come la devo fare»), il processo lento e ancora in atto della sua evoluzione («adesso posso dire che sono abbastanza sicura, non dico completamente... continuerò a ricercare»), ma anche il fatto che fare poli​tica può essere per certi giovani un aspetto della conquista dell'autonomia nei confronti degli adulti, particolarmente dei genitori [Lutte e altri 1984].
Anche in Nicaragua ho constatato che nella maggior parte dei casi la presa di coscienza rivoluzionaria era avvenuta a scuola a contatto con i movimenti studenteschi. Una ragazza descrive bene il passaggio dal mondo concreto dell'ambiente familiare e della scuola elementare a quello astratto della politica rivelato dai movimenti studenteschi che presentano la possibilità di una so​cietà diversa: «Quando ero piccola, alle elementari, praticamente non avevo una coscienza mia, non potevo capire realmente quale fosse la situazione che vivevamo nel nostro paese. Ero in sesta, avevo 11 anni quando c'è stato il terremoto a Managua. Capivo che c'era stato il terremoto ma non quello che stava succedendo in Nicaragua... Poi entrai alla media dove c'erano dei movimenti studenteschi che si identificavano con la lotta rivoluzionaria...» [Lutte 1984b].
Altri fattori: per una esigua minoranza di giovani i partiti e i sindacati sono agenti di socializzazione politica. Anche i mezzi di comunicazione di massa, la tv, i giornali, possono costituire una fonte importante di informazione politica ma di cui approfittano soprattutto quelli che già sono interessati a questi problemi. Av​venimenti storici, come la guerra del Viet-Nam o i referendum sono stati per parecchi giovani l'occasione di una formazione po​litica. In certi casi anche il carcere ha svolto una simile funzione quando vi sono entrati i prigionieri politici che hanno provocato un movimento di contestazione, quando i carcerati hanno comin​ciato a leggere giornali come «Lotta continua» o libri mandati dal «Soccorso Rosso» [Lutte e altri 1984].
Nelle storie di vita raccolte in Italia e in Nicaragua ho spesso rilevato che la politicizzazione dei giovani avviene come risposta all'intervento di altri che si incaricano di coscientizzarli facendoli riflettere sulla situazione in cui vivono. «Con le letture e le discus​sioni, racconta un giovane, ho preso realmente coscienza della mia condizione, del perché io ero in prigione... e mi resi conto che vi ero solo perché ero proletario».
2. Atteggiamenti verso le istituzioni dello stato
Varie ricerche mettono in rilievo che molti tra i giovani odierni hanno poche relazioni con le istituzioni dello stato (eccetto con la scuola che non prendiamo in considerazione in questo capi​tolo) e che i loro atteggiamenti predominanti verso queste organiz​zazioni sono per lo pili di indifferenza, di diffidenza e talvolta di ostilità [Lutte e altri 1981; 1984; Cellini e altri 1981; Comunità di Animazione 1980]. Ma questi atteggiamenti e queste relazioni sono molto diverse da individuo a individuo e da gruppo a gruppo, come abbiamo potuto constatare in una ricerca effettuata in una città del Lazio sulle relazioni tra giovani e istituzioni [Lutte e altri 1984]. In modo schematico indicherò le principali differenze tra i gruppi evidenziate in questa ricerca, integrandoli con indicazioni di altre inchieste.
I giovani «invisibili»: i giovani poco scolarizzati e presto avviati al lavoro hanno una concezione estremamente semplificata della società; il loro rapporto con le istituzioni è praticamente assente e dominato da un senso di estraneità. Da un'inchiesta con i giovani non studenti di un quartiere popolare di Roma risulta, come si può vedere nella tabella seguente, che solo minoranze di giovani di​cono di avere atteggiamenti positivi verso le istituzioni, ad ecce​zione della famiglia [Lutte e altri 1981]. Si nota nell'insieme di questi giovani un rigetto profondo delle istituzioni.
I giovani devianti: l'esperienza dei devianti che sono entrati in contatto con gli apparati repressivi dello stato è diversa: i loro rapporti sono di dominio-subordinazione, di costrizione violenta. Vi reagiscono in modo diversificato. Quelli meno scolarizzati e privi di una visione articolata della società dimostrano verso le istituzioni dello stato atteggiamenti che vanno dall'indifferenza all'ostilità. Questi atteggiamenti sono strettamente collegati all'e​sperienza vissuta e non mancano contraddizioni e incoerenze, opinioni qualunquiste e l'accettazione delle idee tradizionali della cultura popolare. In generale c'è un rifiuto, talvolta un odio, verso gli agenti diretti della costrizione — polizia, carabinieri, secondini — e una ribellione globale contro la società alla quale non corri​sponde tuttavia una coscienza politica elaborata. Altri giovani de​vianti, a contatto con prigionieri politici nelle carceri, si sono for​mati una concezione politica coerente della società che fa rifiutare loro in modo globale tutte le istituzioni dello stato, percepite come strumenti di oppressione e di sfruttamento in mano alla borghesia.
Gli studenti della classe media-borghese hanno un rapporto di​verso con le istituzioni, una conoscenza molto più articolata e ap​profondita di esse e spesso il desiderio di inserirvisi professional​mente. L'atteggiamento dominante è di critica, raramente di ri​fiuto. Secondo Passeron [1982] gli atteggiamenti di diffidenza de​gli studenti delle classi media e piccolo-borghese provengono dalla delusione provocata dalla scuola che non mantiene le sue promesse di elevazione sociale. Ci sarebbe quindi uno spostamento degli at​teggiamenti verso un'istituzione con la quale sono quotidiana​mente in contatto a tutte le altre.
Esiste anche nei giovani il sentimento diffuso che lo stato e le istituzioni non si preoccupano di dare una soluzione ai loro pro​blemi, particolarmente a quello che è per loro fra i più angustianti, la disoccupazione. C'è anche una sfiducia generalizzata verso l'uf​ficio di collocamento.
Le contraddizioni tra molti giovani e le istituzioni si radicano nella condizione di subalternità e marginalità di questi ultimi. Laddove le istituzioni sono impegnate nello sforzo di costruzione di una società più egualitaria, come in Nicaragua, gli atteggiamenti dei giovani verso di esse sono del tutto diversi. I giovani rivoluzionari nicaraguensi, ad esempio, si identificano pienamente con le istituzioni dello stato, le conoscono bene e collaborano con esse per realizzare un progetto comune di società [Lutte 1984b].
3. Atteggiamenti verso i partiti e i sindacati
Una serie di ricerche svolte a Roma e nel centro-sud rivela che neanche il 10% delle ragazze e solo un 20% dei ragazzi pensano che qualche partito politico abbia capito i loro problemi. Soltanto piccole minoranze di giovani sono del parere che l'azione dei par​titi e dei sindacati sia efficace per cambiare la società e migliorare la loro situazione. Alla domanda «verso quale partito sei orien​tato?» la maggioranza delle studentesse e dei giovani non studenti e almeno un terzo degli studenti risponde: verso nessuno [Comu​nità Animazione 1980; Cellini 1981; Lutte e altri 1981]. Se un certo numero di risposte possono essere dettate dal qualunquismo non è questo il caso, mi sembra, della maggioranza che non è con​traria per principio alla politica ma si trova in disaccordo con il modo di fare politica dei partiti. Sono atteggiamenti che «riflet​tono... il sentimento di esclusione che i giovani e le donne avver​tono come conseguenza del disinteressamento, o dell'interessa​mento strumentale, dimostrato dai partiti politici nei confronti dei loro problemi più pressanti» [Lutte e altri 1984].
Le nostre ricerche hanno anche messo in evidenza che le cono​scenze e gli atteggiamenti verso i partiti sono condizionati dalla maggiore età, ossia dalla possibilità di partecipare alle elezioni po​litiche. In una ricerca effettuata a Roma, ad esempio, il numero delle ragazze maggiorenni che fanno la scelta di un partito è il doppio di quello delle minorenni [Lutte e altri 1981].
Ricolfi [in Cavallini e altri 1984] nota che nel 1983 solo tre giovani su 100 si dicono politicamente impegnati e fanno parte di un partito o di un sindacato. Le loro scelte politiche negli anni 1983 e 1970 sono indicate nella tabella 6.
Le scelte politiche dei giovani sono anche condizionate dalle tradizioni particolari delle scuole che frequentano. Ad esempio, in una ricerca svolta a Formia, si rileva che l'86% delle ragazze che frequentano le scuole professionali non manifestano alcun orientamento politico contro il 39% di quelle dei licei. L'orienta​mento a sinistra è maggiormente pronunciato nel liceo scientifico, poi in quello classico e meno negli istituti professionali e magistrali [Comunità Animazione 1980].
Tab. 6. Scelte politiche dei giovani (valori %)
1970
1983
	Sinistra marxista (Pci e Nuova Sinistra)
	29,9
	25,6

	Sinistra laica (Psi, Pri)
	20,6
	12,8;

	Centro laico (Pri, Psdi, Pli)
	13,7
	11,4

	Centro cattolico (De)
	28,2
	38,5

	Destra (Msi, estrema destra)
	7,5
	11,7


La conflittualità e l'estraneità tra i giovani e il mondo adulto si manifesta quindi anche nei rapporti e negli atteggiamenti verso i sindacati e i partiti.
4. Mezzi per cambiare la società
In varie ricerche che ho coordinato si chiedeva ai giovani di valutare l'efficacia di una serie di mezzi per cambiare la società e migliorare la condizione giovanile. Nel loro insieme i risultati sono simili. A titolo esemplificativo riporto quelli ottenuti con i giovani non studenti di un quartiere popolare [Lutte e altri 1981]. I mezzi vengono classificati a seconda della categoria in cui cade la mediana delle risposte: per ogni mezzo vengono ripor​tate due cifre, la prima indica la percentuale di quelli che giudi​cano il mezzo molto efficace, mentre la seconda si riferisce a quanti trovano che «peggiori la situazione».
Tutte le ricerche mettono in evidenza che la maggior parte dei giovani si fida e confida, per cambiare la società, in relazioni diverse tra le persone (onestà, rapporti umani più fraterni, educa​zione diversa ai bambini) e in secondo luogo nei movimenti di base dei giovani, degli operai e delle donne. In tutte le ricerche ritroviamo questa distinzione tra movimenti utopici di base e le organizzazioni tradizionali esistenti quali i partiti e i sindacati [cfr. anche Cellini e altri 1981; Comunità Azione 1980], giudi​cati poco efficaci, soprattutto dagli studenti. La maggior parte dei giovani rifiuta anche una rivoluzione popolare e la lotta ar​mata clandestina ancora in atto al momento delle inchieste.
Abbiamo ritrovato indicazioni simili in un'inchiesta più recente in cui i giovani erano invitati a descrivere il loro ideale di so​cietà e i mezzi per costruirla. I mezzi più indicati sono «il protago​nismo contro lo stato attuale socialmente frustrante» e la «parteci​pazione» (contro l'attuale condizione di esclusione e di impo​tenza). Ma assieme al protagonismo e alla partecipazione i nostri giovani vedono nel «rinnovamento ab interiore degli uomini l'altro possibile — anche se difficile — strumento di rinnovamento della società» [Visca in Lutte e altri 1984]. Altri giovani però, soprat​tutto i lavoratori, giudicano impossibile un cambiamento e non riescono a immaginare una società diversa da quella esistente che percepiscono in termini concreti e personalistici.
5. Hanno f giovani una coscienza generazionale?
Varie ricerche hanno rilevato la presenza di una coscienza ge​nerazionale nei giovani che hanno partecipato ai movimenti stu​denteschi. Ma cosa avviene per gli altri? Ho svolto varie ricerche su questo tema con i miei studenti [cfr. tra l'altro Comunità di Animazione 1980; Cellini e altri 1981] che mostrano che la mag​gior parte dei giovani, fin dalla scuola media, hanno una tale co​scienza non solo perché percepiscono di appartenere a un'altra ca​tegoria rispetto a quella degli adulti, ma anche perché pensano di vivere una condizione arbitraria di subordinazione che non corri​sponde alle loro reali capacità.
Prendiamo l'esempio degli studenti delle scuole superiori di Formia. Alla domanda: «La condizione dei giovani nella società è: a) una situazione naturale che non possiamo cambiare; b) una si​tuazione sociale che serve a preparare i giovani a una condizione adulta superiore e deve esser mantenuta per il nostro bene; c) una situazione sociale che deriva dagli interessi economici delle classi dominanti, serve poco agli interessi dei giovani e va profonda​mente cambiata», le risposte si ripartiscono nel modo seguente :

 Tab. 8. Risposte degli studenti delle scuole supemri di forma alla domanda sulla condizione
 dei giovani nella società (valori %)
Muchi (ti. 230)
Femmine (ja. 226)
1,8 80,6
8,1 17,1 72,2
Situazione naturale Preparazione all'età adulta Situazione di emarginatone
Per controllare questa risposta, in parte determinata da una domanda «suggestiva, abbiamo chiesto loro se ritengono i giovani di-13-18 anni meno, altrettanto o più capaci degli adulti di svolgere una serie di attività non sempre legalmente permesse ai minorenni o per le quali i giovani sono comunemente reputati meno maturi degli adulti. 
La maggioranza di questi giovani si ritiene quindi altrettanto o più capace di svolgere queste attività e considera arbitrarie le leggi che la privano di certi diritti e non fondati i pregiudizi se​condo i quali i giovani sarebbero meno maturi di quelli che hanno potere su di loro.
Ricerche realizzate con giovani non studenti o con allievi delle medie inferiori danno indicazioni simili. Possiamo quindi conclu​dere che è probabile che la maggioranza dei giovani ha una co​scienza non solo di classe ma anche di generazione. Perché allora soltanto minoranze di giovani in determinate epoche storiche si organizzano e lottano per uscire dall’emarginazione? Tenteremo di rispondere a questa domanda nei paragrafi seguenti in cui parle​remo dei movimenti giovanili e dei giovani militanti politici.
6. I movimenti giovanili
Perché in alcune epiche storiche esplodono movimenti di contestazione e movimenti rivoluzionati con ampia partecipazione dei giovani? Perché il '68 eil '77, i movimenti di libera​zione delle donne, degli handicappati, degli omosessuali, il movi​mento per la pace e quello antinucleare, la rivoluzione in Nicara​gua? Il solo elenco di questi movimenti permette già di capire che è necessario fare una distinzione tra i movimenti dei giovani in quanto tali — sarà l'oggetto di questo paragrafo — e quelli in cui i giovani, pur essendo la maggioranza, si trovano a contatto con adulti. Nel primo caso, i giovani sono accomunati da una co​scienza generazionale; negli altri, da coscienza sia nazionale e antimperialista come nel caso della rivoluzione nicaraguense, sia di «ruolo» come nel movimento delle donne, di classe come nei mo​vimenti operai, di razza come nel movimento del «potere nero» negli Stati Uniti, di categoria come nei movimenti degli handi​cappati e degli omosessuali. Inoltre lo stesso gruppo può essere caratterizzato da più di un tipo di coscienza.
Cosa favorisce la formazione di un movimento prettamente giovanile? Questo problema mette di nuovo in evidenza le gravi limitazioni che la frammentazione delle scienze dell'uomo in mol​teplici discipline pone alla nostra comprensione dei fenomeni umani. Da sola infatti né la psicologia, né la sociologia né alcun altra disciplina scientifica è capace di spiegare tali avvenimenti. Stavano per esplodere i movimenti contestativi degli anni Ses​santa mentre psicologi e sociologi parlavano, a proposito dei gio​vani, di generazione silenziosa, non impegnata, di adolescenza evanescente, di giovani integrati nel sistema o di «giovani delle tre M» (moglie, mestiere, macchina). Solo un approccio interdi-sciplinare che tenga conto non 

solo della dimensione psicologica ma anche di quella sociale, culturale, economica, demografica, storica, ecc, può spiegare le ribellioni giovanili ricorrenti nella storia.
La teoria delle «unità generazionali» di Mannheim [1923] è un tentativo di approccio interdisciplinare a questo problema. Con il termine di «unità generazionale» l'autore tedesco non de​signa tutti i giovani di una generazione, ma solo quelli che oltre ad avere la stessa collocazione storica hanno sviluppato la stessa coscienza e rispondono allo stesso modo alle forze culturali e so​ciali (stile generazionale) proponendo alternative sociali e cultu​rali ed esprimendo una opposizione alla società. La partecipa​zione a un'unità generazionale richiede che si costituiscano le​gami tra i suoi membri, ciò che di regola avviene nei grandi centri urbani nei momenti di profondi cambiamenti sociali, che si esprimono, tra l'altro, nella degradazione della condizione di interi gruppi di giovani. Durante i tempi di unità nazionale, quali le guerre o le catastrofi naturali, le unità generazionali sono rare perché esiste un'omogeneizzazione di valori dovuta alla paura e/o alla solidarietà nazionale. Durante i tempi di relativa sicurezza più rapidi sono i cambiamenti socio-culturali più è probabile che si formino unità generazionali, tra i giovani [Braungart 1979]
Quando le istituzioni falliscono nel soddisfare la rappresenta​zione e i bisogni di un gruppo nella società e quando un numero significativo di persone diventano consapevoli della loro comune condizione e sentono che qualcosa può essere fatto per alleviare la loro insoddisfazione, allora i movimenti sociali possono fare la loro apparizione. La percezione del divario tra i bisogni e le aspi​razioni individuali dei giovani e le condizioni sociali e politiche esistenti è la radice dei movimenti giovanili [Braungart 1979].
Secondo Laufer e Bengston [1974] più intensa è la condi​zione di subordinazione dovuta al sessismo, al razzismo, all'etnismo, allo sfruttamento classista, più è forte la solidarietà tra le generazioni, anche se non esente da problemi. Solo negli am​bienti privilegiati, ossia nella classe media e borghese, in cui la subordinazione è legata soprattutto all'età, si manifesta più facil​mente una discontinuità tra le generazioni. La forza di queste unità generazionali privilegiate è potente perché i giovani che le compongono godono dello stesso sproporzionato accesso dei loro padri al potere, al consenso, all'informazione, ai mezzi di comunicazione e anche perché hanno la possibilità di formarsi a lungo.
Elenchiamo i fattori principali la cui combinazione è stata, secondo vari autori, all'origine dei movimenti studenteschi [Matza 1970; Laufer e Bengston 1974; Katz 1974; Braungart 1975; 1979]:
1) fattori storici: la guerra del Viet-Nam che divenne sempre più impopolare tra i giovani degli Stati Uniti e del mondo intero li condussero a porsi delle domande sui sistemi economico-politici occidentali di cui gli Stati Uniti erano il leader;
2) fattori socio-economici: nello stesso periodo avvenne una serie di rapide trasformazioni nella tecnologia e nell'economia note come avvento delle società post-industriali ossia di una società in cui la maggioranza dei lavoratori non è più impiegata nell'industria e nell'agricoltura ma nel settore terziario dei servizi. Si assiste inoltre a una rivoluzione tecnologica soprattutto nel campo dell'informatica e delle comunicazioni. Gran parte dell’industria è di tipo bellico e i giovani si rendono sempre più conto dei rischi di una guerra nucleare. Le trasformazioni tecnologiche si accompagnano, come già abbiamo notato, a una redistribu​zione del potere e della ricchezza che aggrava ulteriormente la condizione delle classi e categorie già emerginate.
3) fattori culturali: in un tempo di abbondanza quando i biso​gni materiali sono soddisfatti si nota l'emergenza di valori «post-materialistici» di realizzazione di sé, di autoespressione.
4) a livello dei giovani: si assiste a un aumento demografico dovuto al boom delle nascite del dopo-guerra; molti giovani ven​gono espulsi dal mercato del lavoro; molti frequentano le scuole superiori e l'università, centri di pensiero critico e di diffusione di idee nuove. Ed è proprio nelle grandi università cittadine che  emergono le avanguardie dei movimenti studenteschi, formati da giovani che provengono da famiglie privilegiate in cui era impar​tita un'educazione antiautoritaria e democratica e in cui i figli
erano incoraggiati a impegnarsi politicamente.
Secondo Laufer e Bengston [1974] i movimenti giovanili sono una reazione alla subordinazione prolungata, all'insicurezza del​l'avvenire, ai cambiamenti socio-economici in contraddizione con i valori di uguaglianza e di giustizia. Per Katz [1974] la ribellione dei giovani della classe media è soprattutto dovuta al loro rifiuto di lasciarsi irreggimentare in strutture socio-economiche in cui non si possono esprimere e realizzare. Hanno anche un peso fat​tori psicologici che spingono i giovani a impegnarsi in movimenti di contestazione: ne tratteremo nel paragrafo seguente.
Molti autori interpretano i movimenti studenteschi come fat​tori di cambiamento, di adattamento, di nuova interpretazione dell’ eredità culturale, come tentativi di apportare una soluzione alle contraddizioni che accompagnano lo sviluppo delle società. Non è sotto questa luce che i governi di molti paesi li hanno visti ma piuttosto come forze sovversive che andavano represse e cri​minalizzate.
Come spiegare il fallimento e la scomparsa dei movimenti giovanili? Qui di nuovo sarebbe necessario appellarsi a una combinazione di varie cause. Accennerò solo rapidamente ad alcune di esse.  Prima di tutto la società si è vigorosamente difesa e la re​pressione poliziesca, giudiziaria, familiare, scolastica, ha circondato e soffocato le rivolte dei giovani, i quali non erano riusciti a stringere alleanze con altre categorie sociali interessate anche loro a un cambiamento di società. D'altra parte i movimenti giovanili esprimevano un'esplosione di collera e di liberazione che era in gran parte spontaneista, mancava di organizzazione   di scopi chiari, di strategie adeguate. Questo movimento poi, composto per lo più di studenti provenienti da classi sociali agiate non mancava di ambiguità perché poteva costituire una ribellione ludica passeggera, un conflitto generazionale presto riassorbito non appena avessero raggiunto a loro volta una condizione adulta privilegiata. Era un movimento che non rappresentava le catego​rie sociali più emarginate, non parlava il loro linguaggio, non esprimeva i loro valori. Il mutamento della situazione economica infine, le difficoltà crescenti di trovare dopo gli studi un posto di lavoro, hanno contribuito a sciogliere i legami di solidarietà e a spin​gere molti alla ricerca di una soluzione individualistica ai propri problemi.
Il movimento esploso nel '68 è riapparso nel '77, coinvol​gendo anche giovani delle classi popolari, in una situazione molto diversa da quella precedente: la droga era già ampiamente diffusa e il processo di ristrutturazione economica colpiva ampi settori giovanili. Il '77 è stato l'espressione del malessere profondo di una generazione ma il problema non fu capito dalle istituzioni e dai partiti. La violenza che caratterizzava in alcuni momenti certe frange del movimento, invece di essere letto come sintomo del malessere dei giovani, divenne il pretesto per reprimere dura​mente il movimento, togliergli ogni spazio politico e criminaliz​zarlo. La repressione si dimostrò efficace poiché il movimento si sciolse, al di fuori di alcuni gruppi meglio organizzati che resi​stettero più a lungo, spinti però nel vicolo cieco della violenza. Ma questa apparente vittoria del sistema sociale lasciò insoluti 1 problemi dei giovani, spingendo un gran numero alla dispera​zione, all'individualismo, alla tossicodipendenza.
Oggi non esiste più un movimento e l'universo giovanile ap​pare più che mai disgregato. Tuttavia la contestazione non e to​talmente spenta, continua in modo diverso, meno spettacolare, più parcellizzata e forse più profonda. Mi accontenterò di citare in modo schematico alcune fra le esperienze significative in cui i giovani cercano una società diversa e in cui emergono valori nuovi.
Il movimento delle donne, anche se meno visibile che dieci anni fa, ha influito su molte ragazze perché ha rimesso in questione non solo l'organizzazione sociale dominante ma anche valori, le pratiche, le strutture delle organizzazioni vecchie e nuove di sinistra che pretendevano di riformare e rivoluzionare la società. Hanno contestato l'organizzazione gerarchica, il culto del leader, e attribuito maggiore importanza alla qualità dei rap​porti umani, alla vita privata, ai sentimenti, ai desideri, al corpo, alla realizzazione personale.
Altri movimenti contemporanei importanti, composti in gran parte da giovani sono quelli ecologista, antinucleare, pacifista, che mettono in evidenza la crisi dei valori industriali e il mito del progresso indefinito legato alla scienza e alla tecnologia, il rifiuto delle corse agli armamenti e della guerra come soluzione ai conflitti umani. Si sta lentamente costruendo in alcuni ambienti so​prattutto giovanili una cultura della pace antagonista alla cultura dominante della violenza.
Ricordiamo anche le esperienze alle quali abbiamo già accen​nato come le cooperative di lavoro, le comunità di accoglienza, i centri sociali nei quartieri popolari, i gruppi come quelli della GiOC che tentano di organizzare gli apprendisti e i disoccupati.
E difficile discernere nella sua complessità, a volte nella sua ambiguità, questa realtà in movimento di giovani che non accettano le regole stabilite dalla società.
Sono portatori di valori nuovi, innanzitutto della convinzione che le op​pressioni non si radicano solo nell'economico e che non basta lottare in fab​brica e nei luoghi di produzione. Attribuiscono importanza ai rapporti interpersonali, alla ricerca della felicità, alla scoperta e alla riappropriazione del pro​prio corpo, a rapporti sessuali liberi, alla festa: insomma, a una realizzazione di sé subito, senza attendere indefinitamente la grande alba della rivoluzione, nella convinzione che soddisfare i propri bisogni profondi oggi è già di per sé rivoluzionario, antagonistico al sistema dominante. Attribuiscono meno impor​tanza al lavoro come mezzo di realizzazione personale e sempre più cercano di realizzarsi in altri campi, nel tempo libero, nella cultura, nell'impegno politico; U tempo libero, in particolare, diventa il tempo della realizzazione di sé, dell'e​spressione dei propri bisogni di nuovi rapporti con gli altri, di vita in gruppo, di amicizia e d'amore.
Non è facile descrivere le molteplici forme di non integrazione dei giovani, della loro ricerca di libertà. Ma credo che le rapide annotazioni fatte su alcune realtà bastino a far comprendere perché i giovani siano ritenuti pericolosi da coloro che detengono il potere, e perché possono rappresentare per tutti gli oppressi un'immensa speranza di mutamento [Lutte 1984a].
7. I giovani militanti
Solo una minoranza di giovani si impegna nei movimenti con​testativi e nei partiti politici. Ad esempio nel 1969,  in Italia, la percentuale dei giovani impegnati nella politica si aggirava sul 6% e negli Stati Uniti, negli anni di apogeo dei movimenti studente​schi, si stimava che la proporzione dei militanti fosse compresa tra il 2 e il 5%. Si tratta di minoranze che si sono tuttavia dimostrate capaci di trascinare masse di giovani in assemblee e in manifesta​zioni.
Numerosissimi studi psicologici sono stati compiuti per capire perché minoranze di giovani si impegnavano nei movimenti nel tentativo classico di far derivare un determinato comportamento da caratteristiche della personalità. Presenterò in modo schema​tico le principali caratteristiche segnalate da molte ricerche se​guendo l'ordine dell'esposizione di Braungart [1979] .Tengo conto degli studi di Gallatiti [1979]; Martini in Calvi [1982]; Crain [1972]; Block [1972]; Abramowitz [1973; 1974]; Jones e altri [1977]; Cryns e Finn [1973]; Bol-ton [1972]; Horn e Knott [1971]; Teevan e Stamps [1973]; Bakke [1967]; Keniston [1968]; Braungart e Braungart [1974].
La maggior parte delle prime ricerche, svolte soprattutto con giovani di sinistra, dipingono un ritratto lusinghiero del militante:
1) dimostrerebbe una personalità spontanea e impulsiva, man​cherebbe di autocontrollo, sarebbe disinibito e avventuroso e non avrebbe paura di correre rischi;
2) avrebbe una forte volontà, vorrebbe autoaffermarsi, avere potere e dominare. Sarebbe ribelle verso le autorità, non confor​mista e non accetterebbe compromessi sui principi;
3) sarebbe individualista, autonomo, avrebbe fiducia in sé e sarebbe centrato su di sé;
4) sarebbe idealista, altruista, romantico, non materialistico;
5) sarebbe diffidente, non si identificherebbe con le istitu​zioni e sarebbe sensibile alla giustizia sociale;
6) sarebbe più intelligente degli altri e riuscirebbe meglio negli studi superiori;
7) aspirerebbe a professioni di servizio e creative e rifiute​rebbe le professioni prestigiose e ben retribuite come medicina, giurisprudenza, commercio e amministrazione. Spesso vorrebbe diventare insegnante o occuparsi di scienze sociali;
8) nel tempo libero si occuperebbe di servizi sociali, di attività comunitarie e di politica e meno di sport; userebbe più facilmente le droghe e sarebbe più libero nel suo comportamento sessuale;
9) il suo comportamento esprimerebbe i principi morali ap​presi in casa e spesso ma non sempre raggiungerebbe più alti li​velli di moralità;
10)  sarebbe poco attaccato alle religioni ufficiali;
11) abitualmente, come già abbiamo visto, avrebbe buone re​lazioni con i genitori.
Altri studi, soprattutto tra quelli compiuti dopo le prime on​date dei movimenti giovanili, giungono a conclusioni diverse. Gallatin [1979] attribuisce i risultati sopra menzionati ai pregiudizi fa​vorevoli dei ricercatori. Ma il difetto risiede soprattutto nella pre​tesa di spiegare il comportamento in base a caratteristiche della personalità senza tener conto delle vicissitudini della storia perso​nale e delle caratteristiche sociali, economiche e storiche dell'am​biente.
Il dibattito sul carattere patologico o meno dell'impegno poli​tico, al quale abbiamo già accennato trattando dell'influsso dei ge​nitori, riemerge nelle ricerche che trattano della loro personalità. La maggior parte degli autori che hanno fatto ricerche utilizzando abitualmente test e questionari, sostengono che di regola i giovani militanti non presentano problemi patologici, se non nel caso di minoranze che ricorrono alla violenza. Gli autori psicoanalitici, in​vece, tentano di spiegare il loro comportamento in funzione di re​gressioni a stadi anteriori dello sviluppo. Anche un autore come Erikson [1975], pur sensibile ai fattori sociali e storici, afferma che i «militanti umanistici» sono caratterizzati da una combina​zione tra un orientamento narcisistico per adattare il mondo a loro stessi e una dedizione a ideali altruistici.
Martini [in Calvi 1982] ha studiato la tendenza alla radicalizzazione politica di sinistra in Germania occidentale giungendo alla conclusione che interessa il 4,4% della popolazione, soprattutto i giovani studenti universitari che frequentano facoltà di scienze politiche, filosofia e sociologia. Egli la attribuisce ad una presa di coscienza, facilitata dai corsi universitari, della contraddizione tra realtà sociale e valori appresi nel corso del processo di socializ​zazione. La militanza dei giovani si radica nella convinzione che la società è ingiusta [Gallatin 1979], è generata dalla contraddizione tra i valori di giustizia, di uguaglianza, di fratellanza loro predicati fin dall'infanzia e la realtà di società fondate sulla disuguaglianza e l'oppressione.
Più recentemente De Angelis [in Lutte e altri 1984] ha stu​diato il processo di formazione dell'identità politica di giovani mi​litanti di sinistra ricostruendo le loro storie di vita.
Hanno in comune — egli afferma — una precoce percezione di sé come di​versi, un forte orientamento verso i valori morali (uguaglianza, giustizia, onestà, coerenza, responsabilità, non violenza), una disponibilità al mutamento (per cui tendono a modificare continuamente la propria personalità, senza voler dare limiti alla loro mutazione), la capacità di sopportare l'isolamento, di mantenere un senso di identità anche quando dal mondo esterno non arrivano gratificazioni e rinforzi. Queste qualità unite alla sensazione di appartenere alla scena sociale e politica, permette loro di sopportare la «indeterminatezza» che continuamente li circonda...
Il contributo di De Angelis permette di capire meglio il ruolo dell'impegno politico durante l'adolescenza. Per certi giovani esso diventa l'elemento centrale della trasformazione della personalità. Il fare politica può servire a soddisfare diversi bisogni di socialità, amicizia, sessualità, affrancamento dalla dipendenza familiare, sentimento di essere accettato. Il gruppo politico di coetanei può assumere per molti adolescenti le funzioni di un gruppo spontaneo di amici, o di certi gruppi sportivi o religiosi. Permette di raggiun​gere uno status indipendente, di definire la propria identità, di con​quistare l'indipendenza nei confronti degli adulti, di appropriarsi di nuovi valori e ideali di vita, di formarsi una concezione della so​cietà e un progetto di vita.
Cosa diventano da adulti i giovani militanti? Fréndrich e Tarleau [1973; 1974] hanno seguito un gruppo di adulti che negli anni Sessanta, mentre erano giovani, avevano partecipato al movimento dei diritti civili che lottava, negli Stati Uniti, per l'integrazione dei neri nella società. A loro parere, essi continuano a formare un'unità generazionale. Molti sono coinvolti in organizzazioni che lavorano per il cambiamento della società. Sono impegnati nel sociale e nel politico con idee della nuova sinistra. Il 71% ha partecipato a ma​nifestazioni e il 36% ad attività politiche illegali. Non esercitano professioni che assicurano prestigio, danaro e sicurezza. La metà di essi sono professori universitari di scienze sociali. Gli autori fanno notare che non è possibile generalizzare i risultati della loro ricerca a tutti i militanti giovani. Non è improbabile infatti che molti che si sono impegnati nei movimenti degli anni Sessanta-Settanta si siano dimenticati dei loro ideali di gioventù e non sognino più di cam​biare una società in cui occupano una posizione comoda.
8. Violenza e non violenza
II problema della violenza politica dei giovani si è posto fin dalla contestazione del '68 e si è aggravato con il movimento del '77 e soprattutto con la lotta armata clandestina che negli anni Settanta ha attirato non pochi giovani, donne e uomini. Questo tema è stato maggiormente studiato dai sociologi che dagli psico​logi. Ferrarotti [1979; 1980] e Salierno [1980], ad esempio, hanno indicato come cause principali dell'estendersi della vio​lenza l'inadeguatezza delle istituzioni che si sono dimostrate in​capaci di affrontare i problemi e di favorire una partecipazione dei cittadini alla loro soluzione. Da un punto di vista psicologico il problema è stato affrontato in Italia da Calvi e Martini [1982].
8.1. La lotta armata clandestina
Calvi fa notare che la violenza politica e il terrorismo sono «generati da una cultura in cui dominano i valori del potere e della competizione». Esiste una violenza legittimata (come quella dell'esercito), un terrorismo di stato (si pensi, ad esempio, alle azioni dei servizi segreti). Halker [cit. da Calvi e Martini 1982] distingue tra terrore, metodo di intimidazione usato dai potenti, e terrorismo, imitazione del primo da parte dei deboli, degli op​pressi e dei disperati.
La Knutson [in Calvi e Martini 1982] ha tentato di capire come giovani, animati da profondi ideali, decidano di ricorrere alla lotta armata. In una prospettiva eriksoniana, essa analizza questo processo come assunzione di un'identità socialmente ne​gativa quando varie esperienze impediscono di raggiungere positivamente gli scopi della vita. La Knutson presenta la storia di vita di un prigioniero politico che, per motivi patriottici, aveva dirottato un aereo. Distingue varie fasi di questa storia. Nella prima, di socializzazione, il giovane acquisisce le sue convinzioni di base, i valori, gli atteggiamenti politici che lo spingono a for​mare un progetto di vita: diventare un intellettuale che con la sua parola, in modo non violento, si mette al servizio del suo po​polo. Ma varie circostanze (fuga dal paese, impossibilità di conti​nuare gli studi all'estero) gli impediscono di realizzare questo progetto e lo spingono in uno stato di insoddisfazione, di isola​mento, di carenza affettiva. Siccome l'accesso all'identità posi​tiva sognata non è possibile, si presentano a lui due soluzioni: o accettare il fallimento e accontentarsi di un lavoro manuale in un paese straniero o cercare un'identità alternativa in cui rimanere fedele alla sua causa politica. Egli sceglie la seconda possibilità e comincia a pensare di compiere azioni violente. Ma la violenza ri​pugna ai suoi ideali e ai suoi valori. In questo momento cruciale di scelta si inserisce un elemento determinante che gli farà accettare la violenza: la polizia lo etichetta come terrorista e fa circolare la voce che ha tradito la sua causa. Questo lo spinge a eseguire il di​rottamento dell'aereo.
Lo studio della Knutson rintraccia un percorso che porta all'illegalità. Sarebbero utili altri studi simili per cogliere la varietà dei percorsi di vita che portano alla decisione di impegnarsi nella lotta armata clandestina. Lo studio della Knutson ha il vantaggio di non ridurre il problema alle sole caratteristiche della personalità ma di cogliere l'interazione tra bisogni psichici e circostanze esterne e di evidenziare la responsabilità delle autorità politiche che non la​sciano altre possibilità di autorealizzazione se non nel ricorso alla violenza. Dobbiamo ancora studiare per capire perché giovani, animati da ideali di giustizia, siano ricorsi agli stessi metodi di violenza dei sistemi sociali che volevano cambiare e si siano dissociati dalle masse popolari che pretendevano rappresentare.
8.2. L'esercito
II militare è il professionista della violenza FJanowitz 1973]. Fa parte di un sistema organizzato la cui funzione è di esercitare la violenza su larga scala. Purtroppo molti psicologi si sono mag​giormente preoccupati di rendere più efficaci gli eserciti nei loro compiti di distruzione e di morte che di capire l'effetto del servi​zio militare sullo sviluppo psichico, in particolare la socializza​zione alla violenza. Bachman [Bachman e altri 1977] ha svolto studi interessanti sull'ideologia militare — che giustifica la vio​lenza e legittima l'esercito — e ha trovato che nella sua grande maggioranza la popolazione degli Stati Uniti (ma lo stesso è pro​babilmente vero anche per quella dei nostri paesi) è favorevole all'esercito anche se si rende conto che è un'istituzione autorita​ria che non rispetta i diritti delle singole persone. Il 70% è d'ac​cordo sull'ubbidienza cieca imposta ai soldati e solo il 39% giu​stifica la disubbidienza nel caso in cui gli ufficiali ordinassero, come è più volte accaduto durante la guerra del Viet-Nam, di massacrare l'intera popolazione di un paese, donne, bambini e persone anziane compresi. Questa ideologia è ancora più pronun​ciata nei militari, particolarmente in quelli di carriera. Bachman ha trovato che ciò dipende da un processo di autoselezione, dal fatto cioè che i militari di carriera sono attirati dall'esercito per​ché già dotati di una personalità autoritaria, che viene ulterior​mente rafforzata dalla socializzazione militare.
Solo una minoranza di civili e una ancora più esigua di mili​tari, composta in gran parte di giovani con elevato grado di istru​zione, si oppone all'ideologia militare. La legittimità degli eserciti viene contestata soprattutto da quando le armi nucleari fanno pe​sare sull'umanità una minaccia di distruzione totale.
Esiste, da tempi immemorabili, un legame stretto tra adole​scenza maschile e guerra. In molte società tradizionali l'adole​scenza era il tempo del servizio militare [cfr. Visca 1979].
Anche nella nostra società,
il servizio militare, situato nei limiti incerti tra la giovinezza e l'età adulta, quasi dovesse essere l'ultima tappa della formazione dei giovani maschi, rito di passaggio e di iniziazione allo stato adulto, illustra bene quanto l'adolescenza serva a far accettare, ad interiorizzare l'abitudine alla dipendenza, la subordi​nazione al potere gerarchico, l'ideologia delle classi dominanti i cui interessi si nascondono dietro la retorica della patria.
L'abitudine alla sottomissione di fatto è stata inculcata fin dalla prima in​fanzia, quando tuttavia il bambino non aveva ancora le capacità fisiche e psi-chiche per partecipare pienamente alla vita adulta. Ma durante il servizio mili​tare, è il giovane ormai capace di partecipare appieno alla vita adulta che deve obbedire come un bambino, senza capire e senza ragionare, e abituarsi a tro​vare naturale la non-partecipazione e la sottomissione.
Il servizio militare, che mette il giovane a contatto con un'istituzione pira​midale perfettamente gerarchizzata, spinge fino all'assurdo l'esercizio della sot​tomissione acritica e della non-partecipazione. Chi tenta di ribellarsi viene ra​pidamente represso...
L'esercito, ancora riservato quasi esclusivamente ai maschi, è anche una scuola di virilità, di «machismo».
Un giovane di leva mi fece osservare che i militari sono addestrati ad ese​guire in modo violento, «maschile», tutti i gesti della vita quotidiana: il mar​ciare, il fermarsi, il rispondere, il salutare — tutti gesti che devono essere com​piuti in modo meccanico, uniforme, come se fossero eseguiti da tanti robot identici [Lutte 1974a].
Arkin e Debrosky [1978] hanno analizzato il servizio militare come processo di socializzazione secondaria il cui scopo è di tra​sformare il giovane in uomo attraverso un'identificazione con l'archetipo maschio caratterizzato dalla forza fisica, dall'aggressi​vità e dalla violenza. Questa socializzazione avviene in un'istitu​zione totale tramite la subordinazione incondizionata il cui scopo è di trasformare la persona in modo che diventi una rotella ben disciplinata della macchina militare. L'individuo deve confor​marsi a un insieme di regole destinate a formare la personalità autoritaria. Viene indottrinato in modo che cambi la sua menta​lità e la sua visione del mondo in una prospettiva di mistica ma​schilista che identifica l'uomo con il guerriero.
Il servizio militare rafforza le differenze tra i sessi e favorisce l'identificazione con l'imago arcaica del maschio aggressivo che risolve i problemi con la violenza. Le «qualità» guerriere sono maschili al punto che non pochi uomini si sentono minacciati, come ho potuto constatare in Nicaragua, quando le donne si ar​ruolano nell'esercito. Bachman ha anche messo in evidenza nel​l'esercito nord-americano un'accentuata discriminazione classista e sessista. Quindi anche l'esercito è funzionale alla riproduzione delle differenze tra le classi, i sessi e cosi via.
8.3. La non violenza come stile di vita
Molti giovani contemporanei sono preoccupati dalla minaccia di guerre nucleari e si organizzano in gruppi e movimenti pacifi​sti. Ponzo [1985] ha presentato una rassegna di studi svolti in Europa occidentale, in Unione Sovietica e negli Stati Uniti, che mostrano come molti adolescenti siano convinti che una guerra nucleare si verificherà durante la loro vita e che non vi sopravvi​veranno. L'insicurezza del futuro non dipende solo dalla disoccu​pazione ma anche dalla minaccia nucleare che spinge molti gio​vani a vivere nel presente senza fare progetti per l'avvenire e a sentire rabbia verso gli adulti responsabili di mettere in pericolo la loro vita.
Molti giovani si dimostrano favorevoli allo sviluppo di una cultura di pace. Alcuni sono obbiettori di coscienza al servizio militare. Ma come si giunge a un'effettiva scelta della non vio​lenza come metodo di azione politica e come stile di vita? Questo processo è estremamente difficile perché si oppone alla maggior parte dei modelli sociali esistenti. Implica non la soppressione dell'aggressività ma un suo uso in senso costruttivo. Salvo Radduso [1986] ha studiato questo problema ricostruendo le storie di vita di sette obbiettori di coscienza che avevano fatto una scelta di non violenza.
Di nuovo le storie sono assai diverse tra di loro e il significato psicologico della non violenza varia da giovane a giovane. Alcuni hanno represso l'aggressività soprattutto sotto l'influsso della prima educazione, troppo rigida, che li ha portati a non espri​mere le proprie potenzialità ed esigenze per tentare di conservare l'affetto dei genitori sottomettendosi sempre ai loro desideri e ordini; o di una educazione lassista, che non permetteva di fare la distinzione tra il lecito e l'illecito. La loro scelta di non vio​lenza è di tipo passivo, fondato sulla paura della situazione con​flittuale. Altri invece non reprimono l'aggressività ma l'utilizzano per combattere le istituzioni belliche. Si distinguono a loro volta perché mentre alcuni non riescono a superare l'odio e il ricorso (o il desiderio di ricorrere) alla violenza, altri riescono a fare la sin​tesi tra le energie aggressive, utilizzate in modo costruttivo, e l'a​more. Chi reprime la propria aggressività riesce solo a manifestare un amore passivo. Per essere attivo l'amore non può essere disgiunto da una dose di aggressività. Ma questa sintesi non è fa​cile. Richiede una maturazione complessiva della personalità. Le storie di vita mettono anche in risalto il ruolo dell'incontro con gruppi pacifisti nell'evoluzione della personalità. Ad esempio, i giovani che avevano scelto la non violenza in senso negativo per​ché avevano paura delle situazioni conflittuali tentavano poi di affrontare tali situazioni invece che fuggirle mentre quelli che non erano ancora riusciti a superare l'odio tentavano di basare ora le loro azioni sull'etica dell'amore.
9. Differenze nel comportamento politico
Anche nello sviluppo e nel comportamento politico si rile​vano differenze individuali e di gruppo, legate al sesso, alla classe sociale, all'epoca storica, ecc. Tratterò brevemente delle diffe​renze legate al sesso e alla classe sociale anche se non sono state prese sistematicamente in considerazione nelle ricerche. Giusta​mente Adelson dichiara che «la maggior parte di noi (psicologi) non ha mai avuto una discussione seria e approfondita con i gio​vani provenienti dalla classe operaia o media inferiore» [cit. da Gallatiti 1979].
9.1. La classe sociale
E stato più volte messo in rilievo che i giovani provenienti dalla classe operaia, particolarmente quelli che lavorano, hanno spesso idee più conservatrici e una conoscenza poco approfondita della società e delle istituzioni insieme alla consapevolezza della loro poca efficacia politica. Secondo Tullio Altan [1974], la classe sociale è una variabile composita che implica una serie di fattori quali il clima culturale di casa, il grado di istruzione e eventual​mente l'inserimento professionale. Questo autore ha trovato però che i giovani delle famiglie più ricche sono meno progressisti di quelli della classe media (livello impiegatizio e medio reddito) i quali sono maggiormente orientati verso valori innovativi quali «il valore della tolleranza di contro a quello del dogmatismo, la tendenza internazionalista di contro all'etnocentrismo campanili​stico, l'apertura sociale e politica di contro al conservatorismo, la democrazia di contro all'autoritarismo, l'apertura religiosa di contro al formalismo tradizionale, l'aspirazione a una socialità più autentica di contro all'insensibilità qualunquista e all'isola​mento egocentrico, l'accettazione positiva dell'alterata di contro al rifiuto e alla strumentalizzazione dell'altro».
Meno numerosi sono i giovani provenienti dalle classi popo​lari che esprimono una controcultura e tra quelli che fanno studi superiori alcuni accettano l'ideologia dominante mentre altri sono coscienti delle contraddizioni tra ideologia e realtà ma pen​sano che non si può far nulla per cambiarla. Steinitz e collaboratori [1973] hanno fatto un'inchiesta sul comportamento politico di giovani provenienti dalla classe operaia che riescono molto bene nella scuola secondaria. Molti tra di loro sono coscienti delle disuguaglianze tra le classi sociali ma pensano di poter risol​vere il problema in modo individualistico accedendo a una classe più agiata. Sono scettici sulla possibilità di riuscita di azioni col​lettive nelle quali si impegnano solo quando i loro interessi perso​nali sono direttamente minacciati. Pochi hanno partecipato a tali azioni e la maggior parte evita pure le discussioni politiche. Non si sentono alleati dei giovani delle classi agiate impegnati nella politica e si percepiscono diversi da loro. La sola conoscenza delle disuguaglianze non porta quindi necessariamente alla co​scienza collettiva e all'azione. Se questi studenti dovessero rinunciare al loro sogno di mobilità sociale per dedicarsi alla causa della classe operaia si troverebbero in una situazione alquanto frustrante: spesso hanno sofferto della povertà e sperano di poter migliorare la loro condizione; i genitori li incoraggiano in questo sforzo sacrificandosi per permettere loro di studiare. Un'azione politica a favore della classe operaia sarebbe contraddittoria ai loro sforzi per uscirne. Inoltre mancano dell'appoggio di un gruppo spontaneo della propria classe. È difficile rinunciare alla riuscita personale per lanciarsi in un'azione a lungo termine e da​gli esiti incerti, subordinandosi a una classe definita in modo astratto che spesso sembra accontentarsi della propria sorte.
Molti giovani provenienti dalla classe operaia che si sono ap​propriati degli strumenti cognitivi che permetterebbero loro di impegnarsi nella politica sognano solo l'ascesa sociale. Gli altri, poco scolarizzati, pur coscienti della condizione di sfruttamento in cui vivono, hanno una comprensione limitata della società e spesso sono convinti che è impossibile cambiarla e si rassegnano al loro destino. I giovani delle classi privilegiate hanno i mezzi e il tempo per crearsi una controcultura, lanciarsi nell'azione poli​tica anche in nome di altre classi e di altri popoli, ma molti tra di loro non intendono rinunciare ai privilegi della propria classe. Solo piccole minoranze di tutte le classi sociali sono ancora impegnate, nel sociale o nel politico, in uno sforzo per cambiare la so​cietà.

9.2. Ragazze e ragazzi
Le ricerche sulle differenze nel comportamento politico tra maschi e femmine presentano risultati contraddittori anche se con il tempo le differenze sembrano attenuarsi [Gallatin 1979]. Sul piano generale, sembra che le ragazze siano meno informate e si interessino meno di politica e abbiano maggiormente il sentimento di non avere influenza su di essa. Ma, come osserva Oppo [1973], le differenze a favore dei maschi possono provenire dal fatto che gli indicatori di partecipazione politica si riferiscono a un settore di attività tradizionalmente maschile. Le ragazze avrebbero atteggiamenti politici più simili a quelli dei loro geni​tori e a quelli dei loro amici Qennings e Niemi 1974], in altre pa​role sarebbero più influenzabili. Forse, dice Gallatin, perché sono state maggiormente educate alla sottomissione e sono più indifferenti alla politica. Certe ricerche le trovano più conserva​trici dei maschi, altre no, comunque amano meno la guerra e l'aggressività, sono meno razziste, meno favorevoli al capitalismo, più egualitarie [Furnham e Gunter 1983].
In molte ricerche che ho coordinato e che sono state svolte nel centro sud dell'Italia abbiamo trovato che, in media, le ra​gazze sono più progressiste dei ragazzi nel senso che si rendono maggiormente conto della situazione di disuguaglianza e di op​pressione della donna e dei giovani e aspirano maggiormente a una parità tra i sessi e le età [Cellini e altri 1981; Lutte e altri 1981; Comunità Azione 1980]. Le giovani lavoratrici rifiutano con più frequenza l'organizzazione capitalistica del lavoro con le sue divisioni e le sue gerarchie, preferiscono il lavoro in coopera​tiva, vorrebbero che il salario fosse commisurato ai bisogni della famiglia e alla fatica e non al rendimento o al titolo di studio o all'anzianità. Danno più importanza all'interesse che suscita in loro il lavoro, ai rapporti con i compagni e meno ai fattori di competitività, di carriera e di prestigio. Rifiutano più frequente​mente i mezzi violenti di trasformazione sociale e la politica dei partiti e dei sindacati e attribuiscono più importanza all'educa​zione dei bambini e all'azione dei movimenti di base delle donne e dei giovani. Tra le ragazze, le studentesse e le lavoratrici si di​mostrano abitualmente meno tradizionali delle casalinghe.
Il maggior progressismo medio delle ragazze dipende probabil​mente dal diffondersi delle idee del movimento delle donne che ha permesso a molte di prendere coscienza dell'ingiustizia della loro condizione di subordinazione nella società. Ma qui di nuovo le diffe​renze individuali all'interno dei gruppi sono più grandi delle dif​ferenze medie tra i gruppi. Il modo di porsi di fronte alla società dipende innanzitutto dal grado di presa di coscienza. E il tipo di coscienza che diversifica tra di loro i giovani, l'importanza che attribuiscono alla giustizia e all'uguaglianza, l'impegno che met​tono per realizzarli, il loro progetto di vita dominante.
10. Quale avvenire per i giovani?
E’ difficile prevedere l'evoluzione futura dell'adolescenza. La tendenza oggi dominante a livello mondiale è quella di una cre​scente emarginazione di ampie fasce giovanili, ma esistono con​traddizioni e l'eccesso stesso della tendenza può crearne altre, più profonde, che permetteranno evoluzioni diverse. Almeno in parte, la sorte futura dei giovani dipende da loro stessi. Mi è difficile, sulla base di quanto abbiamo visto finora, immaginare un miglioramento della loro condizione senza una loro presa di co​scienza, una loro organizzazione, un loro impegno per conqui​starlo. I movimenti dei giovani sono fattori di cambiamento sociale, possono aiutare una società a realizzare i valori ai quali pre​tende di credere.
La sorte dei giovani è legata a quella di tutte le altre categorie emarginate e il successo della loro azione dipende dalle loro capa​cità di elaborare con gli altri progetti di società più umane e stra​tegie per realizzarli. Nel mondo contemporaneo tutti gli uomini sono diventati talmente interdipendenti tra di loro che non è possibile un miglioramento della condizione dei giovani, ossia una loro uscita dalla condizione di subalternità e marginalità in cui la maggior parte di essi è confinata, senza la costruzione di una comunità planetaria su una base di giustizia, di libertà, di uguaglianza. «Non credo che ci si debba accontentare di presen​tare ai giovani piccoli obiettivi di rivendicazione privata. Bisogna proporre loro un ideale commisurato alle loro possibilità, un obiettivo di giustizia e di fratellanza universale che non sia proiettato in un lontano futuro, ma cominci a realizzarsi fin d'ora in un modo nuovo, liberato, di essere con sé e con gli altri» [Lutte 1984a]. I giovani vanno richiamati alle loro responsabilità storiche verso se stessi, verso le altre categorie emarginate, verso l'intera umanità. I giovani privilegiati, quelli delle classi agiate, quelli che studiano più a lungo, continuano senz'altro ad avere un ruolo importante in questo tentativo di mettere in pratica i valori ufficialmente predicati dalle nostre società ma quasi sem​pre disattesi e rinnegati nella pratica. Ma sono soprattutto i più emarginati tra i giovani — gli apprendisti, i disoccupati, gli im​migrati, i devianti, i tossicodipendenti, i delinquenti, gli incarce​rati, i giovani del terzo mondo, gli omosessuali — che possono, se prendono coscienza, se si formano, se si organizzano, lavorare con più efficacia alla costruzione di un mondo non più al servizio del danaro e del potere ma dell'uomo e dell'amore.
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