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Introduzione

Negli ultimi due decenni, lo studio del processo di insegna-
mento ha preso un forte slancio e sono state sperimentate molte
griglie di analisi di interazione di classe. Alcune oggi sono di uso
corrente, tanto a fini di ricerca che nella pratica di formazione e
di abilitazione degli insegnanti.

Per due principali motivi, la comunicazione verbale é stata la
prima ad attirare l'attenzione dei ricercatori. Da un lato, soprat-
tutto perché Uespressione verbale del pensiero, nella sua shalordi-
tiva diversificazione e nella sua infinita sottigliezza di significati,
é il pin gran privilegio dell’'uomo. Del tutto naturalmente se ne é
fatto il supporto principale dell'insegnamento. D'altro lato, per-
ché fino a tempi recenti la registrazione integrale della parola era
di gran lunga la pin facile e meno costosa.

I ricercatori sono stati incoraggiati a impegnarsi in questa pri-
ma scelta anche perché i comportamenti verbali sembrano in lar-
ga misura rappresentativi dell'insieme dei comportamenti che co-
stituiscono le interazioni tra insegnante e alunni.

Ma anche se tale ipotesi é grosso modo accettabile si pongono -

tuttavia dei seri quesiti. La rappresentativitd del verbale non é
forse pin quantitativa che qualitativa? In altre parole, la potenza
della comunicazione non verbale non ¢ forse cosi grande che pur
intervenendo specificamente solo in brevi istanti essa gioca egual-
mente un ruolo preponderante? E inoltre, 'implicito non prevale
semipre sull'espficitof’ Soprattutto in educazione, essere e fare
contano pitt che dire.

La crescente attenzione accordata nel corso della formazzone e
del tirocinio degli insegnanti alle tecniche dell'espressione «che
pongono al centro di ogni studio il corpo, il gesto, la voce» (Fabry,
1977) non pud che colpire. Queste tecniche non solo intendono ga-
rantire una migliore integrazione della personalitd, ma intendo-
no anche consentire una maggiore fluidita dell’espressione «spes-
so bloccata da insufficienze linguistiche e culturali» (id.).

Quanto meno lo sviluppo linguistice di un alunno é avanzato,
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quanto pitt la cultura scolastica gli é estranea (potendo questi due
fattori ovviamente agire insieme), tanto piu la comunicazione
non verbale acquista indubbia importanza per lui.

I gesti, le intonazioni, la mimica, entro un ambiente culturale
dato, riescono a trasmettere messaggi, sfumature affettive, laddo-

- ve la parola é impotente. Talvolta si tratta di semplici segnali che
inducono comportamenti, talvolta si trasmettono messaggi com-
plessi, particolarmente con la mimica.

In breve, ci troviamo quiin presenza di un problema pedagogi-
co fondamentale. Tuttavia, esso rimane poco e male nelle situa-
zioni educative, e chiunque voglia costruire il sapere su ipotesi
comprovate non puo restare sfavorevolmente colpito da afferma-
zioni gratuite, dimostrazioni malfatte, generalizzazioni prematu-
re circa il rispettivo ruolo del verbale e del non verbale nella co-
municazione pedagogica. Che cosa permette di affermare che i
messaggi non verbali giocano un ruolo preponderante nell'insie-
me del processo di insegnamento? Per quanto ne sappiamo, nulla,
Ma vedremo in segiito che il ruolo del non verbale é probabil-
mente molto specifico.

Per adesso, ci siamo fatti la profonda convinzione che sull’e-
sempio dellimpulso di ricerca prodotto nel campo del verbale,
negli ultimi venti anni, & necessario al presente occuparsi perting-
cemente del non verbale. Come vedremo, questo lavoro nasce in
stretto parallelismo a quello che ebbi il piacere di realizzare con
E. Bayer: Come si insegna. Analisi delle interazioni verbali in
classe (1969). :

Si indovinano facilmente le domande essenziali da proporsi.
Una analisi molio accurata, a tendenza esaustiva, dei comporta-
menti non verbali confermerd, in tutto o in parte, le conclusioni
dello studio precedente? Dove si collocheranno le eventuali diver-
genze?

E se risultera che i comportamenti non verbali giocano un
ruolo basilare, come potra porli, svilupparli, valutarli sisternati-
camente la pedagogia? Quale posto dovranno loro accordare 1 di-
rigenti scolastici nella propria programmazione, o i formatori dei

formatori nella loro attivita? L'osservazione di questi comporta- -

menti consentird una valutazione pin valida?

Presentati in maniera pits sistematica, gli obiettivi della pre- .

sente ricerca sono dungue:

A. Fare un inventario il pii esaustivo possibile dei comporta-
menti non verbali osservabili in situazioni di insegnamento ben
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définite. A tale scopo, situazioni analoghe a quelle su cui é stato
basato il nostro studio dei comportamenti verbali saranno regi-
strate su videonastro,

B. Tracciare separatamente il profilo delle interazioni verbali
e di quelle non verbali, utilizzando il sistema di categorie di De
Landsheere-Bayer, quindi confrontarli nell'intento di scoprire il
ruolo specifico della comunicazione non verbale.

C. In caso di processi troppo complessi (vedremo che lo sono)

per essere osservati totalmente nella pratica pedagogica, scoprire
indicatori agevolmente individuabili e sufficientemente potenti,

Anche se questo progetto andrd a buon fine, non avremo evi-
dentemente che contribuito in minima parte allo sviluppo del

 problema, perché avremo fornito soltanto una immagine genera-

le, un profilo medio dei comportamenti non verbali di insegna-
mento. Dovranno essere intrapresi in seguito numerosi studi dif-
ferenziali per approfondire il ruolo dei processi specifici ed anche
per esplorare meglio i singoli rapporti tra particolari alunni in in-

. terazione con particolari insegnanti in circostanze anch’esse par-

ticolari. Ma non siamo ancora a tal punto...
Il presente lavoro si struttura in questo modo:

I una prima parte, cerchiamo di esporre un quadro comples-
sivo — non certo lo stato — della questione, perché il campo del
non verbale é talmente complesso e fruisce di una tale molteplici-
ta di approcci e di tecniche, talora altamente specializzate, che sa-
rebbero necessari parecchi volumi per farne una presentazione
completa. I recenti progressi dell’etologia umana hanno contri-
buito non poco ad un autentico decollo della ricerca sul compor-
tamento non verbale. In effetti, questa prima parte ha come obiet-
tivo semplicemente di sottolineare l'intervento quasi incessante
del non verbale wnella comunicazione, di farne intravvedere la
molteplicita delle forme e dei significati, e di proporre alcuni
esempi di metodi e lecniche di studio.

L'aver dato largo spazio alla pedagogia, specialmente al ruolo

importante che giocano i comportamenti non verbali nell’effeito
Pigmalione, si spiega facilmente col nostro proposito: far progre-
dire la conoscenza dei processi di insegnamento,

La seconda parte del lavoro é stata costruita secondo il piano
seguito nel nostro primo studio sulle interazioni verbali in classe.
Vi si troveranno quindi il sistema di categorie utilizzato e la de-
scrizione della ricerca e dei suoi risultati. Un metodo breve,




8

suscetttbtle di applicazioni piu dirette nella pratica scolasnca é
proposto al termine della esposizione.

Secondo i suoi specifiti interessi, il lettore potrd o meno salta- -

re le consideragioni tecniche, particolarmente statistiche.

Gid da molti anni desideravo intraprendere questa ricerca, ma
per condurla a buon fine ho dovuto attendere U'arrivo di un colla-
boratore eccezionale, che dimostrasse una capacita di- analisi, di
attenzione e di infaticabiliti tali da consentire di trascorrere cen-
tinaia d'ore davanti al video. L'ho trovato in André Delchambre e
senza di lui questo lavoro non sarebbe mai stato compiuto.

Vorrei esprimere la mia riconoscenza anche ai numerosi inse-
gnanti che ci hanno accolto in classe e a C. Antoine, C. Beaujot, J.
Gerome, R. Reinders, Huync Bich Ha e Dang Thi Bich Hien, spe-
cializzati in Scienze dell’Educazione, che con un considerevole la-
voro hanno completato il numero delle osservazioni iniziali, in
modo da consentire parecchie analisi statistiche che non avrebbe-
ro potuto aver luogo.

Infine, dobbiamo speciali ringraziamenti al nostro dlsegnato-
re C. Dumont, non solo per la sua arte, ma anche per l'infinita pa-
zienza che gli é stata necessaria per riprodurre fedelmente le sotti-
li sfumature di espressione che gli chiedevamo di rappresentare.

G. De Landsheere
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Capitolo primo

Innato - acquisito

La comunicazione non verbale, «compendio che permette la
comprensione delle motivazioni e delle interazioni umane» (Fast,
1970, p. 3), costituisce 'oggetto di importanti ricerche, potente-
mente aiutate da registrazioni su videonastro e, in seguito, da
tecniche di video-analisi assistite dal calcolatore, in scienze spe-
cialistiche quali la psicologia, la linguistica, 'antropologia. Pro-
gressi considerevoli sono stati realizzati in poco tempo in tutti
questi settori. Al contrario, la pedagogia & ancora lungi dall'im-
pegnarsi decisamente in un movimento che tuttavia la coinvolge
al massimo (Weitz, 1974). - ‘

Forse noh ha saputo trar lezione specialmente da un certo nu-
mero di lavori fondamentali, come quello che D. Stern (1974) ha
dedicato alle interazioni madre-bambino (studio dei comporta-
menti facciali, vocali, e oculari) e anche dalle ricerche di etologia
umana presentate da Montagner (1973, 1978).

Tuttavia, anche se i recenti progressi teorici appaiono spetta-
colari, sarebbe ingenuo credere che la comunicazione non verba-
le non abbia attirato I'attenzione in passato. Da millenni il tea-
tro, il mimo, la danza, la pittura, la scultura hanno saputo sfrut-
tare le immense possibilita del linguaggio dei gesti e delle postu-
re e la musica ha spesso assunto un significato paralinguistico.

Inoltre, Weitz (1074, p. 4) osserva anche con ragione che «i po-
litici e, in modo piti generale, tutti quelli che hanno come mestie-
re il persuadere, hanno scoperto da molto tempo il valore del ge-
sto nell’oratoria». $i possono certo annoverare fra costoro gli in-
segnanti, anche se sono stati e rimangono spesso ben lontani da
una utilizzazione riflessa delle intonazioni, dei gesti e della mi-
mica. -

I comportamenti non verbali non hanno affatto lasciato indif-
ferenti i pensatori e i ricercatori del passato, ed & circostanza
particolarmente felice che una recente riedizione abbia attirato
'attenzione dei nostri contemporanei sui lavori che Darwin
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(1872) ha dedicato all'espressione della emozione nell'uomo e ne-
gli animali. Colpito da una certa somiglianza nella espressione
delle emozioni in parecchie specie, Darwin si convinse che il si-
stema espressivo & almeno in buona parte innato nell'uomo e
nell’animale. A questo proposito suggeri uno studio comparato
dei gesti di bambini vedenti e di bambini ciechi per verificare
I'ipotesi. _

Nell'opera che Ekman (1973) ha dedicato soprattutto alle
espressioni facciali studiate da Darwin, si trova un insieme di ri-
produzioni che permettono audaci accostamenti tra la traduzio-
ne facciale di emozioni di base dell'uomo e della scimmia (Maca-
* co Artoide). Indiscutibilmente la somiglianza & in molti casi note-
vole.

La tesi di Darwin & ripresa ampiamente anche da Eibl-Eibe-
sfeldt nell’'opera oggi celebre (L homme programmsé, 1976), dove,
sulla scorta di numerose osservazioni su popoli “primitivi” e su-
gli occidentali, dimostra che al di la delle differenze culturali il
comportamento espressivo dell'uomo ha una base filogenetica
comune, utile alla conservazione della specie.

A sostegno di questa tesi, presenta da una parte immagini che
mostrano alcune reazioni non verbali comuni presso tutte le po-
polazioni (nascondere il viso, come espressione della confusione
...), e d’altra parte mostra delle fotografie che rappresentano
emozioni diverse a persone appartenenti a diverse culture, otte-
nendo le medesime interpretazioni.

L’'accelerato sviluppo dell’etologia animale e umana ha cau-
sato un importante rivolgimento nel campo che ci interessa. Fra
i lavori recenti, si notano particolarmente quelli di Ekman (1972)
che pettano un ponte tra il naturale e il culturale, difendendo la
tesi che «esistono tanto una base innata nella connessione fra i
certi stati emotivi e certi muscoli facciali, quanto un rivestimen-
to superficiale culturale di regole, di manifestazioni che possono
intesificare, indirizzare, neutralizzare la mimica dell’espressio-
ne facciale al fine di conformarsi alle esigenze culturali relative
a situazioni particolari» (cit. da Weitz, 1974, pp. 13-14). Questa &
anche la posizione di Tomkins (1962, 1963) e di Itard (1971).

Si sa quanto, nel campo psicologico, il discorso relativo ai li-
miti dell'innato e dell’acquisito si faccia via via pia riservato e
prudente, a fortiori in un settore cosi delicato come quello della
comunicazione. Sussiste tuttavia il fatto che le grandi reazioni
emotive di base — gioia, paura, angoscia, collera, risposte ses-
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lare che precede la rappresentazione mentale e soprattutto la au-
todescrizione del vissuto (Paulus, 1971), il che apre la via a tesi
come quella di Ekman. Si ricorderanno anche le opere di Wallon
(1949) che riconosce la base del processo di comunicazione nel
passaggio dall’emozione alla espressione, destinata in buona
parte ad altri. Nel bambino, osserva Wallon, «avere a testimonio
delle proprie emozioni soltanto se stesso basta spesso a farle
abortire» (Wallon, 1949, p. 105).

Di qui il ruolo considerevole del fattore culturale.

Ma le cose sono tutt’altro che semplici. Il fatto che 'esperien-
za che segue sia stata realizzata in paesi dotati di cultura lettera-
ria, perd molto diversa come il Giappone o il Cile, & sufficiente a
spiegare 'assenza di differenze statistiche significative nella in-
terpretazione data ad una serie di fotografie rappresentanti
emozioni primarie (Ekman e Friesen, 1971)? Ekman vi scorge, al
contrario, «forti prove a favore della universalita di certe espres-
sioni facciali».

Percentuali d'accordo nella interpretazione dei volti
esprimenti una emozione

Giappone Brasile Cile Argentina Stati Uniti
Gioia 87 - 97 90 94 97
Paura : 71 77 78 68 88
Sorpresa 87 82 88 .83 - 69
Collera 63 82 76 72 82
Disgusto - 82 86 85 79 73
Tristezza 74 82 90 85 91
Numero dei giudici 28 40 119 168 99

- Tuttavia, esistono anche grandi diversita culturali e sottocul-
turali. E’ necessario ricordare i gesti ampi e frequenti dell’Italia-
no, la vasta gamma di toni del Meridionale, e I'eterno sorriso del
Giapponese? All'interno di uno stesso paese, gli Stati Uniti,
Birdwhistell, citato da Ekman e Friesen (1968) constata che si
sorride di pil in certe ragioni che in altre.

Dittmann (1972) rileva, dal suo canto, il ruolo dei codici non
verbali propri di certe famiglie. Si potrebbero certo fare osserva-
zioni analoghe in gran numero d’altri ambienti, scolastici, pro-

13
suali — hanno una componente ormonale, nervosa, neuromusco-
fessionali, sportivi.
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L'importante di questi particolari rilievi, e piti generalmente
delle caratteristiche culturali e sottoculturali della comunicazio-
ne non verbale, & grande per la nostra ricerca. Osservare com-
portamenti non verbali & una cosa, scoprirne il significato esatto
per gli individui in interrelazione & un’altra cosa.

Bisognera dunque dar prova di grande prudenza quando si
vorra attribuire un senso alla mimica e alle intonazioni che ca-
ratterizzano il discorso pedagogico di un particolare insegnante
che lavora con i suoi particolari alunni.
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Capitolo secondo

Le funzioni del comportamento non verbale

1. Le grandi categorie

I comportamenti non verbali non servono tutti a comunicare,
tutt’altro. Molti di essi riguardano la prassi, l'insieme delle no-
stre azioni nell’ambiente per conoscerlo e servirsene. Distingue-
remo dunque da una parte i movimenti prodotti per agire diret-
tamente sul mondo e in tal modo comprenderlo totalmente, co-
struendo noi stessi (Piaget), e dall’altra parte i movimenti espres-
sivi, sorta di immagini comportamentali significanti. Come nota
Buytendijk (1957) «questi due tipi di movimenti sono comuni

- all’animale ¢ all'uomo, mentre i movimenti intenzionalmente
" rappresentativi sono propri di quest’ultimo»?

La distinzione fra movimento e gesto & teoricamente interes-
sante. Ecco una breve discussione del problema:

Nel presente testo, il termine movimento corporeo sta a indicare
ogni cambiamento di posizione nello spazio, a fini adattativi o espressi-
vi. Il significato di gesto & pil ristretto; indica ogni «movimento de! cor-
po (principalmente delle mani, braccia, testa) volontario o involontario,
che rivela uno stato psicologico, o che tende a esprimere, a seguire qual-
cosa» (Robert).

Sivadon (cit. da Orlic, 1967, p. 12) restringe il significato di gesto al
«movimento significativo, intenzionale» che «tende a una azione effetti-
va 0 alla sua rappresentazione simbolica» e noi saremmo tentati di imi-
tarle se non si eliminasserc cosi dei “gesti” non intenzionali che sono
tuttavia portatori di informazione per un osservatore (piangere di gioia).

Per noi, la parola gesto comprende tre tipi di comportamento:

— il movimento involontario indice (') di una emozione: tremare di pau-

() Senza entrare in una discussione teorica sulla differenza di significato fra indi-
ce e segno, stabiliamo che I'indice «fornisce una indicazione sulla probabilita di
un altro fatto, riducendone I'incertezza» (Prieto, 1966, p. 3) e che il segno «oppone
significante e significato in una relazione che pué essere del tutto arbltrana»
(Wallon, 1942, p. 185). :
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ra, piangere di gioia («Quella gestualita confusa e violenta che esprime
T'intensita dell’emozione» e quei gesti «che ritmano e punteggiano la esi-
bizione verbale— (Lurcat, 1972-1973);

— il movimento, volontario o no, avente valore di 5egno e assumente an-

che un ruolo comunicativo: puntare il dito verso l'oggetto in questione;

—~ il movimento, volontario o automatico, di tipo costruttivo: il susse-
guirsi dei gesti necessari per far funzionare una macchina. (Alcuni — Si-

vadon, Gantheret, 1973 — riconoscono a questi gesti anche una dimen-

sione significante).

Poiché una comunicazione si pud realizzare per mezzo di
comportamenti non verbali significanti, esiste, a rigor di termi-
ni, un linguaggio non verbale? Anche se non & sprovvista di inte-
resse teorico, questa domanda non & importante in questa sede;
ammettiamo che ogni comportamento paraverbale o non verbale
che permette di farsi capire dagli altri partecipa di un linguag-
gio. _ . ‘

I movimenti espressivi ¢ rappresentativi servono alla comuni-
cazione immediata, che si svolge “faccia a faccia”, in contatto di-
‘retto, oppure a quella mediata.

Tale comunicazione sarad verbale (linguistica) o no, e in
quest'ultimo casc le reazioni motorie o si inseriranno diretta-
mente sul verbale che moduleranno, sfumeranno, preciseranno
o semplicemente duplicheranno, oppure rivestiranno un signifi-
cato autonomo. Scheflen (1967) & in tal modo portato a ricordare
una distinzione fondamentale fra i comportamenti paralinguisti-
ci (toni di voce, grida, risa) e le modalita gestuali, non linguisti-
che, sia che si tratti di cinési (in cuj il messaggio & trasmesso dai
movimenti del corpo, i gesti, le posture, le espressioni facciali} di
modalita territoriali (per esempio, tenersi rispettosamente a di-
stanza) o di localita artificiali (abiti, accessori, decorazioni).

Come si vede, si trattera a volte di un metalinguaggio, a volte
di un linguaggio a sé. Come linguaggio a sé, il comportamento
non verbale esprime emozioni (viso sconvolto dalla paura, dalla
collera, dal dolore), atteggiamenti inconsci o semicoscienti e per-
cio molto mal dissimulati o censurati, cid che spiega perché il
comportamento non verbale fornisce un gran numero di infor-
mazioni: ci si tradisce con un gesto, uno sguardo, una mimica.
Puo anche cercare di sostituirsi deliberatamente al linguaggio
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verbale e di trasmettere le stesse informazioni di questo (parlare
a gesti), caso in cui pero, tranne per la trasmissione di messaggi
semplici (ho fame, vieni, ecc, ) si complica rapidamente e non rag-
giunge che in ben pochi casi la precisione e I'efficienza del mes-
saggio verbale.

In prima sintesi, distingueremo, con Argyle (1972) tre grandi
funzioni del comportamento di comunicazione non verbale:

1. La gestione della situazione sociale immediata, con l'espressio-
ne di atteggiamenti e di emozioni mirante a stabilire un certo ti-
po di relazione. Si osservano qui importanti similitudini fra co-
municazione umana e comunicazione animale.

2. Il supporto della comunicazione verbale, che il non verbale sfu-
ma, precisa, talora modifica.

3. La sostituzione del messaggio verbale.

Bisognera naturalmente dare contenuti a tali categorie per
determinare il grado di specificita e di efficacia. Ma, prima, la
revisione d altre classificazioni, molto meno generali, dovrebbe
aiutarci a s rutturare progressivamente I'immenso settore che ci
si apre.

Per eserapio, Ekman e Friesen (1969) propongono una classi-
ficazione d:'comportamenti non verbali secondo tre criteri; I'ori-
gine, I'uso ¢ la codificazione. Inoltre, attribuiscono a questi com-
portamenti cinque possibili t1p1 di fun210n1

Conside riamo innanzi tutto i primi criteri:

I L'uso

Questo t: rmine si riferisce alle circostanze abituali che accompagna-
no la compi rsa dei comportamenti non verbali e che possono essere di
pit ordini;

I.1. Le cond :zioni esterne vale a dire tutte le circostanze esterne all'indi-
viduo che inibiscono, provocano, modellanc i comportamenti non
verbali o che coincidono con essi. .

I.2. Le relationi con il comportamento verbale: i comportamenti non ver-
bali possono ripetere, ampliare, illustrare, accentuare, contraddire,

* anticipare i comportamenti verbali, coincidere con essi o anche so-
stituirsi ad essi.

1.3. 11 livello di coscienza che ha il soggetto dei compértamenti non ver-
bali che produce.

L4, L'intenzionaliti.
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"1.5. Le conseguenze di tali comportamenti non verbali sul comportamen-
to dell’interlocutore.

1.6. Il tipo di informazioni trasmesse, Entro questa sotto-categoria, si di-
stingue tra comportamenti non verbali a significazione idiosincrasi-
ca, vale a dire tipica di un solo individuo, e comportamenti non ver-
bali a significazione condivisa, comune a un gruppo di soggetti.

Inoltre, la distinzione sopra stabilita, pud combinarsi con tre caratte-
ri del comportamento:

— informativo: un comportamento ¢ tale quando suscita la stessa inter-
pretazione in un gruppo di persone;

— comunicativo: quando colui che produce il comportamento trasmette
chiaramente e coscientemente un messaggio ad un interlocutore;

— interattivo: quando il comportamento emesso modifica quetlo dell in-
terlocutore

11 L’on'gine
 Questo criterio precisa come il comportamento non verbale si inseri-
sce nel repertorio dell’individuo.
Sono possibili due origini:
II.1. Filogenetica: si rapporta ai comportamenti inscritti nel sistema ner-
voso dell'individuo, come i riflessi e le emozioni.

II.2. Ontogenetica:

I1.2.a. Senza essere certi della loro inscrizione neI sistema nervosoc
centrale, si possono osservare comportamenti simili in tutti ghi
individui posti in condizioni ambientali identiche. Esempio:
mettere un alimento nella bocca.

I1.2.b. Tutti i comportamenti non verbali che variano secondo la cul-
tura, la classe sociale, la famiglia o 'individuo stesso.

Il La codificazione
Il terzo aspetto tiene conto della corrispondenza fra 'atto non verba-
le e la sua significazione.

II1.1. Codificazione estrinseca: il comportamento non verbale & un signi-
ficante indipendente dal significato; la relazione che 1i unisce &
arbitraria. - )

I11.2. Codificazione intrinseca: il significante coincide col significato e la
relazione fra Joro & intrinseca. :

Gli autori propongono inoltre cinque specie di significazione:

. — pitturale
— spaziale
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prtamen-

—_ ritmica
— cinesica
ri_a, si dl — designativa
sincrasi- |
non ver- Ed ecco ora le cinque funzioni che i comportamenti non ver-
gettl. bali possono assicurare:
> caratie- 1. Emblematica
Questa funzione & quella dei comportamenti non verbali che hanno
ssa inter- una traduzione orale diretta. Ad esempio: "Buongiorno”. :
2. Hlustrativa
rasmette
re- Direttamente legati ai comportamenti verbah questi comportamenti
L non verbali illustrano il contenuto verbale.
o dell’in- Gli autori distinguono sei tipi di illustratori:
Insistente Spaziale
Ideografico Cinesico
Designante Pittografico
S1insert 3. Espressiva degli affetti
4, Regolativa
€ma ner- . I comportamenti non verbali possono organizzare e strutturare gli
scambi fra due soggetti, per esempio 1nd1cando la presa successiva di
parola.
- NETvoso S. Adattiva
1 tutti gli . . . rpe s 1 s .
3 sempio: Questi comportamenti non verbali molto difficili da interpretare, ri-
. chiedenti perfine la speculazione sono imparati in origine con uno sfor-
1o I cul zo adattativo destinato a soddisfare un bisogno.
00 acut 5.1. Auto-adattativi. Ad esempio, strofinarsi I'angolo dell'occhio; inizial-
' mente, il comportamento non verbale poteva servire ad -asciuga-
re una lagrima. .
5.2. Etero-adattativo. Presente entro una interazione, tale categoria di
n verba- | funzioni si riferisce alla protezione o all’attacco.
un signi- Ekman e Frlesen (1969) combinano i tre criteri e le cinque
unisce & § funzioni in un quadro generale di comportamenti non verbali.
‘ ‘Vediamo ora in modo pit preciso le relazioni che il messag-
icatoela | gio non verbale ha con quello verbale, Mah! (1968) ne distingue
1 utilmente nove; noi le riformuliamo in maniera leggermente
o diversa (1);

() Si ritrovano in Knapp (1972) le categorie 1, 3, 8, 5, 7.
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-+
1. La ridonidanza, in cui il verbale e il non verbale presentano la
stessa significazione. Ad esempio: un ghigno accompagna la
espressione della collera. '
2. L'anticipazione, spesso amplificatrice. Ad esempio, il gesto, la
mimica, annunciano che si sta per dire qualcosa di grave.

3. La contraddizione o differenziazione.

4. L'ampliamento del quadro dell'interazione. Per esempio, un al-
terco verbale scoppia fra due individui, ma il loro comportamen-
to non verbale indica tuttavia che sono amici e che la divergenza
non mette fondamentalmente in pericolo la loro amicizia.

5. L'accentuazione,
6. I1 riempitivo o la giustificazione del silenzio. Ad esempio: far
schioccare le dita per indicare l'impazienza con cui si ricerca un
termine che sfugge.

7. L'organizzazione o regolamente degli scambi verbali: un gesto
indica che si vuol prendere la parola, che la si cede all'interlocu-
tore, ecc.

8. La sostituzione.

9. La reazione, espressione motoria delle emozioni o dei senti-
menti suscitati dal messaggio verbale.

Come si vede, l'interdipendenza del verbale e del non verbale
& grande, al punto che Knapp (1972) raccomanda molto ragione-
volmente di considerarli inseparabili nello studio della comuni-
cazione umana.

Knapp insiste con ragione su un aspetto poco trascurato da
Mahl, la funzione di complemento del messaggio non verbale,
specialmente 14 dove esso informa sui sentimenti, sulle intenzio-
ni del parlante e crea eventualmente uno schema interpretativo
generale. Secondo Mehrabian (1972) tre modalita relazionali ca-
ratterizzano tale schema:

1. L'accostamento o l'evitamento degli esseri o delle cose.

2. La potenza, espressione del rapporto di forza tra individui o
gruppi.

3. La reattivitd (responsiveness) espressione del grado di impe-

gno, di attivitd, di affettivita che si prova nei confronti dell'inter-
locutore o del compito.

S$i ricordera che al termine di molteplici analisi fattoriali,
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Osgood (1966) caratterizza l'alone psicologico che circonda il
messaggio verbale (1) con la valutazione (buono-cattivo, ecc) la
potenza (forte-debole) e l'attivita (veloce-lento).

Certe parti del corpo sono luoghi privilegiati di certi messag-
gi non verbali? Sembra di si. Si deve; ad esempio, a Ekman, Frie-
sen e Tomkins (1971) un interessante studio sul ruolo delle diver-
se parti del volto nell’espressione delle emozioni.

Questi ricercatori hanno tagliato in tre pezzi fotografie di ar-
tisti che esprimevano sentimenti violenti. Il primo pezzo com-
prende la fronte e le sopracciglia, il secondo gli occhi, le palpe-
bre e la base del naso, e infine il terzo la bocca, le guance e il
mento. I frammenti sono stati presentati a numerosi giudici e i
risultati indicano che la zona degli occhi esprime meglio la pau-
ra e la tristezza, mentre la terza zona permette di riconoscere fa-

" cilmente la gioia, la collera e il disgusto. La zona della fronte

|

sembra fornire il minimo di informazioni circa le emozioni.

Un'alira ricerca, anch’essa basata sull’analisi fattoriale, ag-
giunge importanti elementi. Studiando le interazioni sociali,
Mehrabian e Ksionsky (1974) isolano otto fattori presenti in ogni
relazione interpersonale. Per ciascuno di essi, gli autori pongono
una misura operazionale basata sull’osservazione e il rilievo di
certi comportamenti verbali e non verbali.

Il risultati indicano chiaramente che il primo fattore impor-
tante & I'affiliazione, il cui grado pud essere stabilito dal numero
di frasi al minuto, dalla durata relativa dei contatti visivi, dai
contenuti verbali positivi, dalla frequenza degli scuotimenti di
testa, dalle gesticolazioni.

Il secondo fattore concerne la facolta di risvegliare e stimola-
re reazioni affettive e si denota dal volume della voce, dalla pro-
duzione verbale, dal numero totale di variazioni del tono del di-
SCOTsO0.

1l terzo fattore potrebbe essere chiamato “tensione-rilassa-

‘mento”. A seconda della posizione del soggetto, gli indicatori va-

riano. Una persona seduta & percepita come rilassata se la posi-
zione delle braccia e delle gambe & asimmetrica e se il corpo ¢ lie-
vemente inclinato di late. Al contrario, I'inclinazione del buysto in
avanti indica tensione. Un soggetto in piedi appare rilassato se il

(Yy Vedi a questo proposito G. De Landsheere, Introduzione alla ricerca in educa-

zione, La Nuova Italia, Firenze 1978.
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corpo & lievemente inclinato di lato, ma & percepito tanto pil te-
s0 guanto piu & elevato il numero delle manipolazioni d’oggetti e
dei movimenti delle gambe e dei piedi.

Il modo di accativarsi la fiducia, la stima degli altri, costitui-
sce il quarto fattore. Qui gli indicatori sono un contenuto positi-
vo dell’espressione verbale, una espressione facciale gradevole,
un numero di domande, un contenuto verbale che sia valorizzan-
te per l'interlocutore. Il numero dei contenuti verbali negativi &
in rapporto inversocon il quarto fattore.

L'ansieta, quinto fattore, & manifestata dalla durata relativa
dei comportamenti motori di “'va e vieni” e di manipolazione di
oggetfi. _

Il sesto fattore ¢ chiamato dagli autori “'posizione di intimi-
ta”. B’ caratterizzato da un orientamento delle spalle perpendi-
colare all'interlocutore, ma inversamente proporzionale alla di-
stanza che separa i due oggetti.

Gli altri due fattori vengono isolati con I'aiuto dei rapporti £

verbali. L'insieme dei risultati & esposto nel quadro seguente (da
Meharbian e Ksionzky, 1974):

Direzione
del fattore

Fattore 1 Affiliazione

Numero di affermazioni al minuto {(+)

Numero di dichiarazioni al minuto (+)

Frequenza dei contatti visivi (+)

Durata del discorso del soggetto {(+)

Durata del discorso dell'interlocutore {(+)

Contenuti verbali positivi (+)

Frequenza di scuotimenti del capo ‘ (+)

Numero di gesticolazioni . (+)

Espressione facciale cordiale (+)
Fattore 2 Stimolazione

Numero totale di variazioni di voce (+)

Produzione verbale (+)

\Volume della voce ' (+)
Fattore 3 ~ Distensione

Frequenza delle manipelazioni _ (—)

Frequenza dei movimenti dei piedi e delle

gambe C (—)

Inclinazione del corpo (+)
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Fattoré 4 Risveglio di simpatia
Espressione vocale gradevole (+)
Contenuti verbali negativi (—)
Contenuti verbali valorizzanti (+)
Numero di domande al minuto (+)
Frequenza delle automanipolazioni (2) (+)
Fattore 5 Angoscia
: Frequenza dei comportamenti motori di “va
e vieni"” n
Frequenza di manipolazioni di oggetti (+)
Posizione asimmetrica delle braccia (+)
Fattore 6 Posizione di intimita '
' ' Orientamento delle spalle : {+)
Distanza fra i due intelocutori (—}
- Frequenza dei movimenti del capo {(+)

In modo piui generale, Ekman e Friesen (1971) hanno mostra-
to che la faccia apporta informazioni sulla natura delle emozio-
ni, mentre il corpo & un indicatore della loro intensita.

Per giungere a osservazioni simili a queste, si impone una me-
todologia rigorosa, come anche una definizione non equivoca dei
comportamenti motori interpretati. Presenteremo, in un apposi-
to capitolo, le definizioni utilizzate nella presente ricerca. Limi-
tiamoci qui a porre il problema generale delle unita di analisi.

Grosso modo, ci si puo riferire sia a movimentiassai ampi, fa-
cilmente riscontrabili da ogni osservatore attento, sia a movimen-
ti molto piu fini che non sono riscontrabili se non da osservatori
particolarmente attrezzati o da persone molto familiari dell'indi-
viduo studiato o, ancora, dotate di una sensibilita particolare per
l'espressione altrm Perlo studio dei movimenti, Ekman e Friesen
(1971) delimitano 'unitad comportamentale della partenza, dalla
posizione di riposo, di una parte del corpo ben specificata, al ri- -
torno in tale posizione. Solo i comportamenti direttamente os-
servabili sono considerati, poiché la possibilita di essere perce-
pito dall’altro & la condizione della comunicazione. Tuttavia,
questa definizione generale richiede numerose precisazioni ne-
cessarie alla sistematizzazione della analisi descrittiva che, per
principio, deve sempre precedere i tentativi di interpretazione,
restando ben distinte le due fasi.

“ Comportamenti che si rivolgono alla persona che li produce: carezzarsi il viso,

pizzicarsi le orecchie, far schioccare le articolazioni delle dita, ecc. Fauquet e
Strasfogel (1972) parlano in proposito di gesti autistici.
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Ispirandosi direttamente ai metodi della linguistica struttu-
rale, Birdwhistell (1952) distingue:

— il kine, o il pii piccolo movimento corporeo inviduabile nel
film passato al rallentatore, sia che il movimento osservato rive-
sta una significazione desumibile o no;

— l’allokingé, o kine che ne accompagna simultaneamente un al-
tro; :

— il kinema, o il piit piccolo movimento avente una significazio-
ne. Birdwhis tell ne distingue da 50 a 60 nel linguaggio non ver-
bale della cultura americana;

— il kinemorfo, pattern di kinemi osservati in una zona particola-
re del corpo (braccio sinistro, viso, ecc.);

— la costruzione kinemorfica, o insieme di movimenti corporei.

Lo stesso autore distingue infine:

— le kinesi o macrokinesi, comportamenti corporei che trasmet-
tono una informazione specifica;

— le parakinesi, comportamenti non verbali che amplificano, ac-
centuano; chiariscono un messaggio verbale o no.

Queste nozioni aiutano a descrivere la fusione o l'interazione
del verbale e del non verbale in un processo unico di comunica-
zione, processo di cui Birdwhistell propone uno schema teorico,

“che non deve quindi essere considerato un modello generale.

Tempi ' —T1 —T2 = T3 —T4 = T5 —
Parakinesi —_ - = = - _
Macrokinesi M A AN APAA VA
Comportamento verbale —— —_ - — '

Ma quando si trattera di passare dalla descrizione all’inter-
pretazione, il comportamento non verbale osservato trovera il
proprio significato solo in un contesto pin ampio.

Ekman e Friesen (1968) rilevano cinque variabili contestuali:

1. gli altri comportamenti non verbali dell‘individuo osservato;
2. il comportamento verbale concomitante; '

3. la situazione {un medesimo sorriso si interpreta nella medesi-
ma maniera se & stato prodotto durante un funerale o durante un
ballo in maschera?);

4. le caratteristiche fisiche di chi emette il comportamentb non
verbale (un bambino minaccia un gigante col pugno; un gigante
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minaccia un bambino col pugno);
5. il comportamento verbale e non verbale dell’altro.

[I. Perché si utilizzano i canali non verbali?

Notiamo prima di tutto che i comportamenti non verbali da
soli non possono assicurare tutta la comunicazione. Per ripren-
dere un esempio di Mehrabian (1971, p. 134} come si potrebbe co-
municare col gesto e I'intonazione 'intero contenuto di uno stu-
dio come questo che il lettore ha ora sotto gli occhi? L’abbiamo
ricordato nella introduzione; il linguaggio verbale &, senza di-
scussione, il mezzo pitt efficace per esprimere idee complesse ¢
astratte. Di qui la sua fondamentale importanza nell'insegna-
mento. Come nota ancora Mehrabian, il non verbale non puo ac-
quistare la potenza del verbale senza metiere in opera un codice,
un insieme di segni al limite altrettanto arbitrari che l'alfabeto.
E’ notoriamente il caso del linguaggio dei sordi.

1l linguaggio non verbale si adatta manifestamente meglio ad
esprimere i sentimenti e gli atteggiamenti immediatamente per-
cepibili dall’interlocutore. E la rapidita, la moltiplicazione, la
combinazione dei comportamenti permettono, in questo campo,
una comunicazione affettiva di grande ricchezza — almeno se il
ricevente & abbastanza aperto a questo linguaggio, come avremo
ancora occasione di dire.

Argyle (1975) pone in rilievo cinque grandi ragioni che sem-
brano spiegare la utilizzazione det comportamenti non verbali
nell’'uomo. :

1. Paradossalmente, si constata, almeno nelle lingue parlate in
Occidente, una certa poverta di vocabolario relativo alla descri-
zione delle forme complesse. Davanti a tali forme, e per evitare
un lungo discorso, noi ricorriamo al grafico, al disegno, oppure
tracciamo in aria, con 'aiuto delle mani, i contorni che vogliamo
descrivere all’altro. Il gesto dell'uomo che evoca le forme di una
donna ammirata & ben noto... Cosi pure, la descrizione verbale
della nostra personalita, delle nostre emozioni, ci lascia spesso
insoddisfatti e in parecchie occasioni cerchiamo di aggiungervi
le sfumature desiderate col gesto.

2. I comportamenti non verbali hanno piti potenza dei comporta-
menti verbali. Questa Osservazione & confermata dalle esperien-
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ze di Mehrabian (1967) e Ferris (1967). Questi autori constatano,
infatti, che si attribuisce pit importanza ai segnali non verbali
che a quelli verbali per interpretare l'atteggiamento di un inter-
locutore. Si puo spiegare il fenomeno con la funzione diretta e

contigua all’azione che riempie la comunicazione non verbale,

Infatti, i comportamenti verbali rinviano spesso a situazioni pit
0 meno lontane nel tempo e nello spazio, che non toccano quindi
direttamente o totalmente gli interlocutori. Al contrario, una in-
tonazione aggressiva ¢ intesa direttamente come un attacco nel
quale l'interlocutore & direttamente implicato.

3. I comportamenti non verbali sono pill autentici. La parola &
portatrice privilegiata di menzogna, mentre la falsificazione del-
la mimica, delle intonazioni, dei movimenti & molto piu difficile.
Percio abbiamo appreso ad essere sensibili ahche a lievi varia-
zioni di tono e accordiamo ai comportameénti non verbali valore
di verifica della autenticita del messaggio verbale.

4. Nel Misantropo, Moliere ci ricorda, se ce ne fosse bisogno, che
'espressione integrale, senza abbellimento, dei nostri atteggia-
menti & fonte di perturbazione delle relazioni interpersonali. Co-
sinoi di solito rendiamo socialmente accettabili i nostri compor-
tamenti verbali. Pero riusciamo assai meno a camuffare, nei no-
stri comportamenti non verbali, questo o quest’altro sentimento
di animosita, di sdegno... Si ritorna quindi al punto 3. esposto so-
pra.

5. Un secondo canale di comunicazione & necessario. Durante lo
scambio verbale fra due soggetti, i comportamenti non verbali
regolano la successione degli scambi e permettono quindi di evi-
tare il sovraccarico del canale verbale.

Ma, come si sa, tutte queste spiegazioni vengono a posteriori.
Nel momento in cui operiamo neile situazioni pitt consuete della
vita familiare o professionale, la spontaneita & largamente in gio-
co, e infatti siamo noi i primi a stupire quando ci capita di vedere
o di udire la registrazione dei nostri comportamenti.

IIl. Linterpretazione del messaggio non verbale

Fino ad ora, abbiamo implicitamente ammesso, senza alcun
timore di ingannarci in proposito, che il linguaggio non verbale &
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inteso nello stesso modo da tutti i membri di uno stesso gruppo

1statano, ; N
n verbali sociale. Ma & inteso totalmente?" Assolutamente no, non pii di
un inter- quanto sia compreso da tutti il linguaggi.o verbale. Si puo certa-
diretta e mente ritenere che il non verbale & forse inteso meglio nel verba-
verbale. le, ma sarebbe ben temerario che osasse dire in quale proporzio-

zioni pit ne.
10 quindi
», una in-
acco nel

La capacita di interpretazione delle espressioni facciali e la
sensibilita a tali espressioni sembrano collegate a diverse varia-
bili.

Confermando una osservazione comune, Buck e collaboratori
(1972) distinguono tra individui che interiorizzano, nascondono
le proprie emozioni, e individui che le esteriorizzano, apparente-
mente senza forte turbamento.interno. I primi sono naturalmen-
te meno “leggibili” per gli altri dei secondi. Gli uomini sarebbero
piti numerosi nella prima categoria e le donne nella seconda.
Sulla medesima linea, Merhabian (1971) osserva che certe
persone non invitano alla comunicazione, all'approccio. Parla, in
tal caso, di negativita. Al contrario, la positivitd si manifesta, nel
campo non verbale, con espressioni facciali e vocali, posture, ge-
sti, contatti oculari, cenni del capo, € con la quantita di parole
emesse. Da un primo riscontro «gli individui il cui stile sociale &
caratterizzato dalla proiezione di sentimenti neutri o negativi,
anche se sono molto interessati alla persona davanti alla quale si
trovano, sono handicappati» (Merhabian, 1971, p. 130).

Si riscontrano anche persone che provano grande difficolta a
“leggere” 'interesse o il disinteresse che un interlocutore mani-
festa loro.

Simili tratti di personalita hanno certamente una ripercus-
sione sul destino scolastico di un alunno. La negativita di un
bambino pud causare un effetto di alone sfavorevole nell’inse-
gnante. Analogamente, un alunno che non percepisce i sentimen-
ti positivi che eventualmente gli manifesta il suo insegnante si
priva in tal modo di rinforzi, dei quali ben si conosce la fonda-
mentale importanza. :
Rosenthal e collaboratori (1974) hanno costruito un test di at-
titudine a comprendere gli indici vocali e i messaggi non verbali
emessi dalla faccia e dal corpo. 1l test & generalmente noto sotto
la sigla PONS (Profile of Nonverbal Sensitivity).

In una popolazione di adolescenti di quindici anni, gli autori
osservano che le ragazze sono piii sensibili ai segnali non verbali
dei ragazzi. Generalmente, ragazzi e ragazze provano maggiore
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difficoltd ad interpretare gli indici manifestati dalla faccia che
non i segnali vocali ¢ i messaggi non verbali emessi dal corpo.

In una popolazione non selezionata, le donne generalmente
ottengono nel test di PONS un punteggio superiore a quello degli
uomini! Viceversa, gli attori, gli insegnanti, gli psichiatri, gli arti-
sti, gli psicologi realizzano punteggi ottimi.

Per cid che concerne particolarmente gli insegnanti, Jecker e
altri (1965) constatano tuttavia che sono numerosi quelli che in-
terpretano male le espressioni facciali dei loro studenti. I ricer-
catori ritengono perd che un addestramento specifico potrebbe
rapidamente aumentare la senslblhta al comportamenti non ver-
bali.

Secondo Rosenthal e altri {1974) gll 1nsegnant1 che usano uno
stile democratico sono piti sensibili ai comportamenti non verba-
li di quelli autoritari. Rosenthal e collaboratori hanno inoltre
correlato i risultati ottenuti col PONS a quelli di differenti tests
di personalita. Essinotano che le persone molto sensibili ai com-
portamenti non verbali sembrano pit socialmente adattate delle
altre. Hanno pochi amici, ma sono piti espansive e piit franche
degli altri soggetti.

E’ tuttavia evidente che il rapporto quotidiano con un indivi-
duo facilita notevolmente 'mterpretazione dei suoi comporta-
menti non verbali. Infatti, gli alunni scoprono subito le leggere
variazioni d'umore degli insegnanti e sono di solito molto attenti
al comportamenti non verbali che esprimono lode o principio di
irritazione.

Perfino gli individui il cui volto si puo definire impassibile
emettono comportamenti non verbali cui sono sensibili gli ap-
partenenti al loro ambiente di vita, ma che sfuggono spesso ad
un estraneo. Un sorriso a mala pena accennato passera inosser-
vato a molii, ma sara considerato dai pit intimi come la manife-

_stazione di una intensa gioia.

Sulla base di simili osservazioni, si scopre la necessita di co-
noscere i comportamenti non verbali normali, fondamentali in
un individuo, per decodificare correttamente le variazioni com-
portamentali. In altri termini, il punto di partenza dal quale le
espressioni si producono e acquistano la propria relativa stabili-
td, & di capitale importanza. Di nuovo, il contesto totale & in que-
sto caso primordiale, e le abitudini e le 1d1051ncras1e del soggetto
non sono mai trascurabili.

In quale misura si possono deliberatamente fa151f1care le
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espressioni non verbali? Molto pit difficilmente, abbiamo gia
detto, che per i comportamenti verbali. La fiducia quasi cieca
che taluni accordano alle espressioni facciali e al tone della voce
per dare un giudizio sugli altri trova in cio la sua giustificazione.
Tuttavia, gli artisti come i membri di alcune altre professioni
imparono a controllare e a manipolare i loro comportamenti non
verbali. Ekman e Friesen (1974) distinguono in proposito fra mo-
dulazione e falsificazione. Per modulare le proprie espressioni,
un soggetto pud:
1. Ridurre il numero delle zone facciali che partecipano all’emis-
sione del messaggio; '
2. Ridurre la durata espressiva del comportamento non verbale;

3. Ridurre I'ampiezza degli spostamenti del corpo implicati
nell’espressione. B

Quanto alla falsificazione, comprende tre categorie: la simu-
lazione, la neutralizzazione e la mascheratura. La simulazione
consiste nell’esprimere una emozione che non si sente. La neu-
tralizzazione assicura l'impassibilita sopprimendo il comporta-
mento non verbale tipico di una emozione sentita. Quanto alla
mascheratura, sostituisce l'espressione di una emozione non
sentita al comportamento portatore del sentimento autentico.

IV. Conclusione provvisoria

A questo punto, vorremmo, quale conclusione, ricavare da
Ray Birdwhistell (1970) una serie di proposizioni, sotto forma di
test che facciamo nostre: '

1. «Come gli altri fenomeni naturali, ogni espressione od ogni
movimento corporeo ha un significato nel contesto in cui si pro-
duce. '

2. Come gli altri aspetti del comportamento umano, le posture, i
movimenti, le espressioni facciali si inscrivone in strutture sta-
bili e si prestano quindi a una analisi sistematica.

3. Pur riconoscendo 1 limiti eventualmente imposti da sustrati
biologici particolari, assumiamo che, tranne prova del contrario,
i movimenti corporei sistematici dei membri di una comunita so-
no funzione del sistema sociale cui il gruppo appartiene.

4, L'attivitd corporea visibile, come I’attivita acustica udibile, in-
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fluenzano sistematicamente gli altri membri del gruppo partico-
Jare cui l'individuo appartiene.

5. Fino a prova del contrario, si riterra che tali comportamenti
adempiano ad una funzione di comunicazione che puod essere
studiata obiettivamente,

6. I significati attribuiti ai comportamenti sono a loro volta fun-
zioni degli stessi comportamenti e delle operazioni che permet-
tono di studiarli,

7. Il sistema biologico particolare e I'esperienza vissuta dell’indi-
viduo creano elementi idiosincratici nel suo sistema kinesico,
ma la qualita individuale o sintomatica di tali elementi non puo

essere valutata che in seguito ad una analisi del sistema pit va- |

sto al quale appartiene»,
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kinesico, Da tempo immemorabile, la saggezza popolare ha riconosciu-
non pud to il ruolo spesso decisivo del modo in cui si dicono le cose. E’ il
a pill va- tono che fa la musica. In altri termini, un messaggio verbale

cambia significato a seconda del modo nel quale viene espresso.
La semplice parola “bene”, cosi spesso usata in classe, puo esse-
re, secondo il tono e il contesto, di approvazione, di incoraggia-
mento, di ironica rassegnazione, pud annunciare rottura, o sorda
. minaccia..

Dunque esiste un parahnguagglo la cui 1mportanza ¢ conside-
revole in maniera evidente. Milmoe (1968, p. 463) non esita a scri-
vere che «il contenuto semantico & soltanto la parte visibile di un
iceberg». .

Sul piano descrittivo, Trager {1957) distingue le vocalizzazio-
i, entita particolari, e le qualita della voce.

Per vocalizzazioni, si intendono le risa, le grida, i gemiti, i col-
pi di tosse, i balbettamenti, come anche alcuni indici verbali, es-
senzialmente interiezioni come ad esempl I'hem che denota im-
barazzo.

Quanto alle qualita vocali, caratteristiche del discorso, si di-
‘stingueranno:

— l'intensita (voce forte, voce bassa);
— l'altezza (grave, acuta);

(9 1 termine paraverbale finora poco usato, riveste tuttavia un senso piit amplo
" del termine soprasegmentale.
«Certi elementi che contribuiscone alla costituzione dell’enunciato sono sopra-
segmentali nella misura in cui non si identificanoe in alcun segmento della conca-
tenazione verbale, non offrendo di conseguenza alcuna possibilita di analisi fone-
tica. E' il caso di tutti i fenomeni prosodici e in particolare della intonazione, che
pud talvolta assumere un ruolo significativo, ma che non ha potuto finora essere
anahzzata in unita discrete isolabili». G. Mounin, Dictionnaire de la linguistique.
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— il timbro (ad esempio: una voce “bronzea’’ o “‘argentina’);
— il ritmo (regolare, scandito);

— la velocita (rapida, lenta); _

— il controllo vocale delle labbra (serrate o no);

— la base di articolazione (ad esempio: voce di gola);

— il controllo della glottide.

Quale significato psicologico rivestono i comportamenti pa-
raverbali? Si & generalmente d’accordo nell’assegnare loro un
ruolo privilegiato, ma non esclusivo, in campo affettivo, poiché il
non verbale visibile aiuta anch’esso a manifestare le emozioni.

Emozioni attive come la collera si manifesteranno-con una
produzione rapida, una voce forte, acuta, un timbro risonante
(Mahl e Schulze, 1964) mentre emozioni passive come la tristez-
za corrisponderanno in genere a produzione lenta, voce grave,
bassa e timbro sordo. Davits (1964} rileva ancora numerose pau-
se nella manifestazione del dolore, la voce acuta della paura, la
fluidita verbale dovuta all’ansia.

Sistematizzando tali osservazioni Davits (1964) propone la ta-
bella riprodotia a pag. 33.

Come ci st poteva attendere, si osserva una stretta parentela
fra la gaiezza e la gioia, e fra l'affetto e la soddistazione. Infatti,
si possono agevolmente distinguere gruppi di emozioni che ci sa-
ranno utili in seguito, perché corrispondono a due grandi catego-
rie del sistema di analisi applicato da De Landsheere-Bayer
(1969):

" 1. La valutazione positiva, che determina comportamenti d’ap-

proceio:
— affetto-soddisfazione;
— gaiezza-gioia.

2. La valutazione negativa, generatrice di comportamenti di ri-
fiuto, di evitamento:

— collera;

— noia;

— impazienza,

— tristezza.

o

Direttamente legati alle emozioni, meritano un particolare in-
teresse taluni fenomeni di esitazione.

I Principali parametri dell’esitazione sono la lunghezza (dal
millisecondo al minuto), il tipo (silenzioso, pieno di interiezioni

CARATTERISTICHE DELLE ESPRESSIONI VOCALI
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come hem; borbottii, false partenze, ripetizioni), il luogo (in rela-
zione alla sintassi, alla intonazione).

Parecchi autori, fra cui Goldman-Eisler (1958} ¢ Livant (1563)
distinguono tra pause vuote ¢ pause piene, le prime associate a

una stilistica superiore e a certi processi cognitivi superiori (so- |

luzione di problemi); mentre le seconde accompagnano spesso
una stilistica di qualita inferiore.

Generalmente, si fa una netta distinzione tra le pause lingui-
stiche e le pause emozionali; gli osservatori sensibili e ben indi- |

rizzati le distinguono anche se deboli.

' Ma il paraverbale non esprime solamente emozioni. Argyle
(1976) osserva che & a volte strettamente associato al verbale, che
esso ritma, completa, regolarizza; a volte & piu indipendente,
perfino del tutto indipendente dal verbale cui sovrappone la ma-
nifestazione delle emozioni, degli atteggiamenti; e si puo aggiun-
gere la personalith dell’emittente, ivi compresa, assai spesso, la
sua appartenenza sociale, perfino geografica (gli accenti locali).

Tutto cid & assai sottile e la sola lettura della tabella di Da-
vits, con tutte le sue categorie a forte inferenza, permette di pre-
dire molti disaccordi intersoggettivi nell'interpretazione del pa-
raverbale. Tali discordanze rischiano di essere ancora pii1 avver-
tite in quanto, pitt ancora che per i comportamenti non verbali, si
osservano qui grosse differenze di sensibilita da persona a perso-
na.

Ancora Davits (1964), che ha studiato in modo particolare la
questione, nota che gli individui che riescono meglio ad esprime-
re i propri sentimenti con il discorso sone anche piit sensibili di
altri ai sentimenti espressi dai loro interlocutori. Questa attitu-
dine particolare si accompagna generalmente ad un alto livello
di intelligenza verbale e di pensiero simbolico, e alla capacita
manifesta di distinguere l'altezza, U'intensita, la durata e il tim-
bro delle voci.

Le caratteristiche pit1 agevoli da osservare pare che siano I'al-

tezza del suono, la sua intensitd, la sua durata e il ritmo del di-
scorso, Parecchi autori (Markel, 1965; Duncan ¢ Rosenthal, 1968)
riferiscono coefficienti di fedelta e di accordo molto elevati in
proposito. , o

L'interpretazione psicologica & invece molto piu difficile.

Quali sono i principali metodi di ricerca in materia di comu- -

nicazione paraverbale? Se ne possono distinguere tre: un metodo
naturale, del tipo storico, e due metodi sperimentali detti di co-
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o{in rela- ) . e
dificazione e di decodificazione.
Il primo cerca di cogliere con l'osservazione, con o senza
strumenti, situazioni di interazione spontanea. E’ stato praticato
specialmente da Birdwhistell e Scheften, che insistono sull’im-
portanza della autenticita della comunicazione, su un approccio
relativamente globale, soprattutto per determinare le regole che
_ agiscono nel sistema sociale.
I due metodi sperimentali sono di natura piti analitica: essi
tendono a stabilire statisticamente i rapporti fra i comportamen-
ti non verbali e tutta una gamma di altre variabili.

Il metodo di codificazione consiste nel domandare ai soggetti -
di simulare delle emozioni, per esempio la paura. T comporta-

ant (1963)
ssociate a
2riori {so-
10 Spesso

se lingui-
ben indi-

1i. Argyle
rbale, che
sendente,

ne la ma- menti vengono registrati e poi analizzati. Numerose ricerche si
0 aggiun- sono servite di ques‘;e metodo. Per depurare le situazioni, si ri-
pesso, a corre spesso al linguaggio senza contenuto (content-free-speech).
1ti locali). Per esempio, si chiede ad attori, a presentatori radiofonici, ecc.
lla di Da- di recitare I'alfabeto esprimendo differenti emozioni, oppure si
te di pre- | invitano comrnedianti‘.a leggere un testo neutro simulando le
1e del pa- emozioni fondamentali ('), |

it avver- Altri ricercatori utilizzano filtri elettronici che permettono di
rerbali, si eliminare le alte frequenze e in tal modo di rendere incomprensi-

bile il contenuto verbale di una interazione. Le registrazioni “fil-
irate” sono quindi presentate ai giudici che devono decodificar-
le. -

a a perso-
icolare la | )
_esprime-
nsibili di -
sta attitu-
lto livello

capacita
) e il tim-

Si sa che le vocali sono emesse secondo una bassa frequenza, mentre
le consonanti corrispondono ad una frequenza elevata (2), Quindi ciascu-
no possiede un’altezza di voce che pud essere indicata dalla misura della
tondamentale (basso, tenore ..). La variazione della curva melodica (o
fondamentale) non sorpassa che in casi molto rari le tre ottave.
Supponiarno che la fondamentale di un soggetto sta di 120 Hz. Sap-
piamo che le vocali si collocano nella zona compresa tra 300 e 500 Hz e le .

siano l'al- . consonanti oltre i 1.000 Hz.

no del di-
hal, 1968)

elevati in P— . ' . .
(1} In un tempo non ancora lontanissimo, nelle scuole di arte drarmmatica uno de-

gli esercizi preferiti consisteva nell’'esprimere tutti i grandi sentimenti in frasi

ficile. sprovviste di significato reale, come: «Hai visto il cappello verde di mia suocera
di comu- lassit sul pioppo verde ...».

n I?‘,lf:it_odo 8 @ Il professor P. Munot ci ha gentilmente aiutati a realizzare i tentativi speri-
ettr di co- |

mentali di cui si sta parlando,
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Tre ottave situano la varia- 3 ottave di variazione o
zione melodica tra 120 e 480 HZ Sic
Hz. - 600 CODSlde
La collocazione di un filtro 500 signific
che blocca tutte le frequenze 400 Lall
superiori a 500 Hz sopprime 300 . varie 11
tutte le consonanti presenti 200 : carele
nel messaggio e questo diven- 100 li otten
ta incomprensibile. Ma, sicco- — e le ps
me rimangono le vocali e so- Tempi Quindi
prattutto la variazione dell'intonazione, si ottiene «la musica della frase Im enj
senza le parole», che pud essere registrata. ra
Su questa base, abbiamo presentato ad alcuni giudici la trascrizione mento,
di una lezione registrata, dalla quale erano state omesse le parti relative collera
alla valutazione della correttezza delle risposte degli alunni (feedback Mal
positivo o negativo) o i messaggi affettivi (lode, incoraggiamento, ammo- sogna |
nizione, ecc.). - ‘ venire
Per queste parti veniva fatta ascoltare l'espressione paraverbale e i ansietz
giudici erano invitati a scoprirne la natura. mento.
L’esperienza non ha potuto essere condotta a termine, sia perché nelle col sol
registrazioni effettuate rumori di fondo troppo forti rendevano spesso Day
inudibile il messaggio, sia perché il comportamento di rinforzo era quasi menti
sempre stereotipato (beme, si...} ¢ percio troppo facilmente riconoscibile, dai giﬁ
Si dovranno organizzare situazioni sperimentali pitt complesse per alcune
proseguire su questa linea di ricerca. |
collere
Parecchi studi che pure applicano il metodo di decodificazio- zione,
ne ricorrono al sintetizzatore eletironico che permette di pro- fiuto, |
durre suoni di cui sono noti tutti i parametri. $i presenta ai giu- cilmer
dici una sequenza perché decodifichino i segnali in termini di I'amor
emozioni. Dan
Scherer (1974) ha ottenuto i seguenti risultati: superi
\ : faccial
.CONCOMITANTI DELLE MODALITA’ ACUSTICHE .
: ' zioni.
- — — In
Ampiezza ‘ Moderata Sentimento gradevole, attivita, benessere .
consic
Variazione Estrema Paura - SCONo,
Variazione Moderata Collera, fastidio, disgusto, paura pa ‘39
di tono Estrema Sentimento gradevole, attivita, benessere, qlllnd?
‘ soTpresa ' dio de
. Ritmo Lento Fastidio, disgusto, tristezza
Do Rapido Piacere, attivita, collera, paura, benessere,
: i SOTpresa
‘ Ecc.
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Si constata immediatamente che, soprattutto isolatamente
considerate, le modalita della vOCe 5010 lungi dall’assumere un
signiticato univoco.

Lalljée (1971) chiede a degli attori di leggere alcune fras1 in
varie maniere; i giudici decodificano le registrazioni per identifi-
care le emozioni simulate. I risultati di Lalljée sono simili a quel-
li ottenuti da Scherer (1974) perod egli constata che le pause piene
e le pause vuote influiscono sulla percezione delle emozioni,
Quindi, le frasi che presentano numerose pause piene sono gene-
ralmente interpretate come espressioni di angoscia e scoraggia-
mento, mentre le pause vuote fanno pensare al disprezzo, alla
collera e all’angoscia.

Malgrado tutto l'interesse di queste rlcerche formali, non bi-
sogna perdere di vista il fatto che la stessa emozione pud spesso
venire espressa in diverse maniere. Alcuni manifestano la loro
ansietd con una accelerazione delle parole, altri con un rallenta-
mento. Si spiega quindi la difficolta di interpretare le emozioni

Tempi
della frase]

rascrizione
rti relative
i (feedback

nto, ammeo-

verbale e {

erché nelle col solo paraverbale.,
ano spesso Davits {1964) osserva che solo dal 25 al 50% dei comporta-
0 eTa quas] menti paraverbali presentati furono interpretati correttamente

onoscibile,

dai giudici. Lo sperimentatore chiedeva a degli attori di caricare
iplesse per

alcune frasi neutre di quattordici diverse emozioni; la paura, la
collera, I’'amore, la tristezza, la lode, la soddisfazione, I’'ammira-
wdificazio-

te di pro- fiuto, l'impazienza, la disperazione. La paura e la collera sono fa- -
nta ai giu- cilmente riconoscibili dal tono della voce; invece la tristezza,
ermini di I'amore, la lode, la soddisfazione vengono spesso confusi (1),

Davits osserva che i migliori giudici queste situazioni sono
superiori agli altri anche nella decodificazione delle espressioni
facciali e nella espressione visiva e auditiva delle proprie emo-
zioni. )
In conclusione, i comportamenti paraverbali hanno un ruolo
considerevole nella comunicazione, che essi modellano, arricchi-
scono, completano, a volte modificano fino al punto il significato
piu corrente del messaggio verbale. Tali comportamenti devono
quindi divenire oggetto di una particolare attenzione nello stu-
dio delle interazioni di insegnamento

benessere

ra
, benessere,

() 81 vedra in seguito che nella nostra esperienza si ottiene il 90% di accordo fra i
giudici per ¢i6 che concerne la codificazione dei comportamenti paraverbali. Ma
le nostre sono molto diverse e il metodo usato tiene conto del contesto totale.

, benessere,

zione, 'affetto, il divertimento, I'abbattimento, il disgusto, il ri- -
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Tuttavia, salvo qualche caso, in cui il significato appare a tut-
ti chiarissimo, ci si trova generalmente in presenza di sottili mo-
dulazioni del pensiero,, che solo I'osservazione situazionale per-
mette di interpretare correttamente. Le modalita di questa os.
servazione saranno presentate nelle pagine che seguono (%).

Pros
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{Y) Si vedra inoltre, in appendice, un sistema di categorie molto pii sviluppato del La
nostro. Esso fu messo a punto quando la presente ricerca era gia terminata. 1966)
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Capitolo quarto
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Prossemica - Sguardi - Movimenti corporei

Nei capitoli precedenti, ci siamo limitati a porre le questioni
generali che permettono di cogliere I'importanza e la natura dei
comportamentt di comunicazione non verbale; abbiamo anche
aggiunto qualche precisazione terminologica.

In questo capitolo citeremo alcune ricerche che trattano sta-
volta dei compertamenti specifici: lo sguardo, la testa, 1 movi-
menti del corpo. Comincereme tuttavia con una breve presenta-
zione della prossemica, a causa dello schema concettuale che es-
sa fornisce, e termiremo con alcune ricerche sugli indici psicofi-
siologici, specialmente per gli elementi di validazione che questi
possono apportare.

1. La prossemtica

Le interazioni, verbali o no, si collocano in uno spazio la cui
particolare occupazione fornisce un primo quadro significativo.
Infatti, la distanza che separa due individui che comunica &
tutt’altro che indifferente: una forma di interazione si verifica a
una distanza “di rispetto”, un’altra implica quasi necessaria-
mente un avvicinamento, a volte un contatto fisico.

Gli etologi hanno dedicato a questo problema una speciale at-
tenzione, «Ogni individuo» scrive Ruwet (1974, p. 198) «mantiene
sempre attorno a s¢ uno spazio di sicurezza nel quale non & tolle-
rata alcuna intrusione del vicino. Questa distanza individuale ri-
sulta dalla duplice tendenza ad attaccare e ad evitare l'attacco;
I'importanza del quoziente attacco-fuga determina la spazialita
dei soggetti ... Tale limite di distanza corrisponde a due tipi di or-
ganizzazioni di dominanza-sotfomissione, e la territorialita, in
cui i soggetti rivendicano proprieta e potere su un'area che con-
quistano, occupano, difendono».

La prossemica ¢ la scienza dello spazio umano. Hall (1963,
1966) la definisce l'insieme delle osservazioni articolate e delle

iluppato del
rminata.
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teorie relative all'uso culturale particolarmente che 'vomo fa
dello spazio, o piti esplicitamente (1968) «lo studio del modo in
cui I'uomo struttura inconsciamente il microspazio: osservazio-
ne delle distanze mantenute fra gli nomini nelle loro transazioni
quotidiane, dell’organizzazione dello spazio da parte dell’'uomo,
nella sua casa, nella sua citta».

Hall classifica le distanze interpersonali in quattro categorie:

1. Distanza intima: «La distanza dell’altro si impone e invade il

. sistema percettivo». Modo prossimo: contatito fisico; modo lonta-

no: da 15 a 40 cm = distanza intima.

2. Distanza personale: «Piccola sfera di protezione che un organi-
<o crea attorno a sé per isolarsi dagli altri (da 45 a 120 cmy)»

3. Distanza sociale: «Al di la del potere fisico sugli altri». Modo
prossimo: da 120 a 210 cm = distanza fra persone che lavorano
insieme; modo lontano: da 210 a 360 cm = distanza rispettosa.

4, Distanza pubblica: «Posta fuori della cerchia che riguarda di-
rettamente il soggetto». Modo prossimo: da 360 a 750 cm; modo
lontano; pit di 750 cm. La distanza di 9 metri ¢ generalmente im-
posta da personaggl ufficialmente di rilievo.

Pitl vicino alle mostre preoccupazioni immediate, Sommer
(1965) ha osservato numerose diadi di soggetti. E" apparso che, se
vengono messi in situazione competitiva, 1 due si pongono di fac-
cia, mentre in situazione collaborativa si siedono a fianco all’an-
golo del tavolo; 'angolo di rotazione necessario per guardare il
partner & il massimo in queste due ultime situazioni.

II. Lo sguardo

Che lo sguardo abbia un ruolo considerevole nella presa di
contatto, nella comunicazione, nell'espressione dei sentimenti,
ampiamente attestato dal linguaggio corrente.

Instaurazione di una relazione

Accentuare lo sguardo Fare l'occhietto, lancia-
Cogliere lo sguardo re, gettare, scoccare una
Posare lo sguardo su qualcuno occhiata
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uomao fa Comunicazione . _
modo in _ o . . ' .
servazio- Scambiarsi sguardi di intelligenza  Guardarsi negli occhi
nsazioni Sguardo di complicita

11'uomo, Cenno con gli occhi, strizzatina

Espressione degli occhi

ategorie: ) .
' Espressione di un sentimento

invade il ) ; . Cy
do lonta- Sguardo candido, audace, gaio, 1 suoi occhi brillano.

' turbato, stupito, inquieto, offusca-  Occhi scuri, freddi, at-

: . to, canzonatorio, glaciale, sospet-  tenti

n organi- e

i toso, sfuggente, torvo, vizioso,
20 Cm)» . .
. limpido
i». Modo o
lavorano Un pero sguardo Occhi di fuoce, un oc-
spettosa. : chio nero, di cattivo oc-

. chio
uarda di- ,
1m; modo Minacciare, folgorare, incenerire Abbassare gli occhi
nente im- con lo sguardo _ Fare gli occhi dolci
Assaporare con lo sguardo Divorare con gli occhi

: Divorare con lo sguardo Fare gli occhiacci
Sommer " Carezzare con lo sguardo Spalancare gli occhi
so che, se. Essere tutt’occhi
no di fac- ‘Vedere di buon occhio
co all’an” Parlare con gli occhi

ardare il | _ o
Questa lista potrebbe essere ancora allungata, ma & sufficien-

te a sottolineare Ja potenza comunicativa del solo sguardo.

Per attribuire un significato allo sguardo, bisogna anche te-
ner conto del contesto. E’ cio che illustra Exline (1962). dimo-
strando che i soggetti che hanno un debole bisogno di affiliazio-
ne presentano una frequenza di sguardi maggiore in una situa-
zione competitiva che in una situazione collaborativa. Il rappor-
to si inverte per i soggetti con forte bisogno di affiliazione.
Ellsworth (1968) osserva che sguardi associati nella stessa
quantita ora ad un contenuto positivo, ora ad un contenuto nega-
tivo, presentano un significato opposto allinterlocutore.

E’ quindi assai raro che il solo sguardo assuma un significato
preciso; quasi sempre, esso prende valore soltanto nel contesto
generale culturale e nella situazione specifica, particolarmente
nel contesto degli scambi verbali. Ma si segnalano alcune ecce-

presa di
timenti, &

o, lancia-
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cezioni, soprattutto quella dello sguardo minaccioso che sembra
praticamente comprensbile in tutte le culture (Chauvin, 1975, p.

180).t Vista I'importanza degli sguardi, si impone una rassegna '

delle ricerche che hanno tentato di determinarne la natura e la
frequenza. Sono prese in considerazione essenzialmente quattro
variabili: il sesso, la situazione di emissione o ricezione dei mes-
saggi, le qualita affettive del rapporto e la personalita del sogget-
to. La distanza pure interviene; ne abbiamo fatto cenno nella pre-
sentazione della prdssemica.

1. Le quualita affettive del rapporto

Le qualita affettive del rapporto possono essere studiate sia
in relazione al contenuto trattato, sia in funzione della situazio-
ne che provoca un atteggiamento specifico.

Argyle e Kendon (1967) osservano che due interlocutori si ri-
volgono sguardi per il 30-60% del tempo di comunicazione e che

si scambiano sguardi simultanei per il 10-30% del medesimo

termpo. Tali sguardi durano da uno a sette secondi, mentre la fre-
quenza massima si colloca sul secondo.

Generalmente, soggetti di uno stesso livello, che si trovine in
situazione collaborativa, guardano pin frequentemente coloro
che apprezzano maggiormente (Argyle e Kendon, 1967; Mehra-
bian, 1969). Exline ¢ Winters (1963) e Efran (1970} confermano
'osservazione e dimostrano che la persona preferita dai membri
del gruppo & quella che riceve piu sguardi.

La dipendenza & stata pitl volte analizzata in relazione allo
sguardo. Cosi Exline e Messick (1967) hanno segnalato che la fre-

quenza degli sguardi rivolti ad un interlocutore aumenta nella

misura in cui il soggetto si sente dipendente. La dipendenza si
manifesta particolarmente con un bisogno di approvazione; pit
un individuo desidera essere approvato, piu guarda il suo inter-
locutore (Efran e Broughton, 1966). Pin generalmente, si guarda
con frequenza la persona. da cui ci si attende una approvazione
(Efran, 1968).

Ellsworth (1968) conferma tale osservazione indicando che
un soggetto che riceve numerosi feedbacks positivi da un interlo-
cutore aumenta la quantita degli sguardi verso di lui.

Nello stesso senso, Fugita (1970) ha studiato lo sguardo in re-
lazione alla approvazione o disapprovazione del partner. Ha os-
servato che la durata media degli sguardi aumenta nei confronti
dei partners che approvano e diminuisce nel caso opposto.
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Weisbrod (1963) constata che entro un gruppo le persone che
guardano molto le altre sono anche quelle che si percepiscono e
sono percepite come molto influenzabili. Argyle e Kendon (1967)
-fanno la stessa osservazione e notano anche che le persone molto
dipendenti guardano assai spesso il loro interlocutore.

Rime e Leyens (1974) cercano di analizzare gli effetti della po-
sizione spaziale di un partner rispetto ad un altro. La principale
variabile studiata, in diverse situazioni attorno ad una tavola cir-
colare, & l'attrazione fra i partners (misurata dopo l'incontro).
Se il campo visivo & omogeneo, si osserva un effetio di attra-
zione dominante verso il partner che sta di fronte (*). Se invece
alcune “comparse’’ che hanno ricevuto l'istruzione di lanciare
frequenti sguardi fanno parte del gruppo, si nota che l'effetto di
attrazione si rivolge al solo individuo che non ha avuto tale istru-
zione, anche se costui occupa il posto piu sfavorevole secondo i
risultati precedenti. Questa esperienza dimostra il ruolo prepon-
derante dello sguardo nella qualita affettiva di un rapporto.
L'esistenza di tale fenomeno & confermata dall’osservazione
di Exline (1962): in un rapporto da dominato a dominante, I'evita-
mento dello sguardo accompagna il desiderio di sfuggire al do-
minio del partner. Argyle (1970) sottolinea, da parte sua, che il
dominante guarda pinu il dominato che non viceversa. Seconda
Champness (1969) ¢ il dominante che distoglie per primo lo
* sguardoi Vedremo in seguito perché si puo dedurne che quel sog-
getto sara il primo a prendere la parola. '
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one allo Exline, Gray e Schuette (1965) constdtano che gli individui
he la fre- che parlano di argomenti personali (problemi emotivi, sentimen-
1ta nella ti di colpa ...) guardano il proprio interlocutore per per il 39% del
denza si tempo del discorso. In seguito ad analoga esperienza, Argyle e
ione; pin Dean (1965) concludono che lo sguardo sta al primo posto nell
uo inter- schemo generale della fuga o dell’approccio. ‘ -

i guarda
ovazione — .

{" Si risconira anche una manifestazione dell’effetto Steinzor secondo cui il nu-
mero di emissioni di ciascun individuo seduto ad una tavola circolare & massimo
verso chi sta di fronte e decresce regolarmente, da ambo le parti, per raggiungere
il livello minimo fra soggetti seduti a fianco. '

Hearn ha precisato questa legge, dimostrando che I'effetto Steinzor si produce
ampiamente nel caso di un solo leader incontrastato, ma tende a sparire in pre-
senza di un altro leader forte, o in caso di distribuzione piuttosto eguale della lea-
dership tra i membri.

Cfr. G. De Landsheere, Dictionnaire de U'évaluation et de la recherche en éduca-
tion, Paris, Presses Universitaires de France, 1979.
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Exline e altri (1965) notano pure che le persone dotate di pen-
siero astratto guardano il proprio partner molto piti spesso dei
soggetti che possiedono una intelligenza concreta.

Confermando una esperienza della vita quotidiana, Lemineur
e Meurisse (1971) notano che i soggetti si sentono generalmente a
disagio quando si sanno osservati da aliri che essi non possono
vedere. Nelle stesso ordine di idee, molte ricerche hanno mostra-
to 'influenza negativa che la presenza di valutatori, di sperimen-
tatori, ecc. esercita sulle performances di soggetti invitati a pren-
dere decisioni, compiere scelte, procedere ad associazioni libere,
eseguire compiti che richiedono una buona coordinazione moto-
ria, ecc. (1).

Wardwell (1960) nota che i bambini, anche se occupati in un
compito, sono consapevoli di essere osservati da adulti e stima-
no esattamente la durata dell'osservazione.

Inoltre, Scherwitz e Helmreich (1973) dimostrano che i sog-
getti che sono oggetto di una valutazione personale positiva, for-
mulata verbalmente, si sentono piu a proprio agio se chi valuta li
guarda di rado e per breve tempo. Al contrario, in una situazione
di valutazione personale negativa, i soggetti preferiscono gli in-
terlocutori i cui sguardi sono pit lunghi e pil frequenti. Mobbs
(1968) nota dal canto suo che I'estroversione sembrerebbe corre-
lata con una interazione visiva piu sostenuta che non I'introver-
sione.

Chi vuole ingannare il suo interlocutore ne evita spesso lo
sguardo, ma, consapevoli di tale fenomeno, certuni guardano in
faccia pitl del solito proprio colui del quale vogliono abusare ...

2. Secondo il sesso

Generalmente, Exline ed altri (1965) notano che, durante un
colloquio, le donne guardano pit spesso il proprio interlocutore
maschio: il 50% del tempo del loro discorso &€ accompagnato a
sguardi, contro meno del 40% per gli uomini. Inoltre, le pause
sono occupate da sguardi per un terzo per le donne e per meno di
* un quarte per gli uomini. Aiello (1972) conferma tale tendenza e

(1) Riferendosi a Montmollin (1965} e Desportes (1969), Dethier (1976, p. 76) ram-
menta spesso «che sembra esserci una considerevole variabilita interindividuale
nella sensibilita alla compresenza passivas.
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dimostra inoltre che la distanza che separa i partners interviene
in maniera differenziale: la quantita di sguardi lanciati dai sog-
getti fernminili diminuisce via via che la distanza aumenta. Nei

-soggetti maschili, accade il contraric. Argyle e Dean (1965) con-

fermano i risultati di Exline e altri (1965) e constatano inoltre
che quando si tratta di coppie dello stesso sesso, gli interlocutori
si guardano pitl frequentemente che nelle coppie miste.

Non & tuttavia possibile affatto conferire valore generale e
universale a tali rilievi, tanto pit che in molti casi non si cono-
scono le circostanze esatte delle osservazioni.

3. La situazione di ricezione o di emissione dei messaggi

Il compito nel quale un individuo & impegnato modifica an-
che i suoi comportamenti non verbali. :

Analizzando le variazioni dello sguardo secondo i sessi, Ken-
don (1967) realizza numerose osservazioni in situazioni a due. Lo
sguardo permette di ottenere informazioni sulla natura
dell’ascolto dell’'uditore, ma Kendon gli attribuisce in pitt una
funzione di regolazione dello scambio verbale. Constata, infatti,
che l'uditore guarda pit1 spesso chi parla, che non il caso inverso.
I due interlocutori realizzano una specifica sequenza di alternan-
za degli sguardi. =~ '

Al termine di un intervento, l'emittente guarda pit spesso il
suo partner (gli da la parola), mentre nello stesso momento co-
stui diminuisce il numero di sguardi, indicando cosi che sta per
prendere la parola. Al momento di prenderla, chi sta per parlare
aumenta la quantitd di sguardi verso chi stava parlando, mentre
questi evita lo sguardo dell’altro. .

Durante le pause, le esitazioni, senza rapporto con le interru-
zioni naturali del discorso, 'emittente non guarda mai I'uditore
(Argyle, 1967). Kendon propone la seguente interpretazione: non
guardare il proprio interlocutore indica l'intezione di prendere
la parola; dall’assenza di sguardi rivolti dal parlante alla fine del-
le sue frasi si puo dedurre la sua intenzione di continuare a par-
lare; mentre gli sguardi quando si prende la parola significano il
desiderio di proseguire il discorso, guardare in modo continuato
al termine di un intervento significa cedere la parola.

Abbiamo gia riferito che Argule e Dean (1968) hanno concluso
che lo sguardo sta in un gioco di equilibrio fra approccio ed evi-
tamento. Questi autori osservano che il numero di sguardi dimi-
nuisce via via che si accorcia la distanza fra due interlocutori.
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Kendon osserva ancora che una persona guarda di meno {] sture, R
suo interlocutore quando riflette o esita (1967). Parallelamente, di valutz
Mehrabian (1968) mostra che le difficolta cognitive rlscontrate simo pel
da un individuo nel corso di una interazione verbale comportano Ad ur
una diminuzione dello scambio visivo. film mu

Notiamo infine che Hall {1966) scopre importanti differenze verbalm

di comportamenti visivi a seconda delle culture; secondo lui, gli impress:
Arabi, ad esempio, guarderebbero sempre in faccia il proprio in- - menzogs

terlocutore, cosa che non avviene assolutamente nel caso degli perta e
americani; si sa anche in certe relazioni da dominante a domina- il repert
to, gli appartenentl a quest’ultima categoria non possono mal le- Interrog
vare lo sguardo sui pI‘OpI‘l Superlon concent.

espressi

Comu
L I movimenti corporei ' un ruol
attenzio

In diversi gradi, secondo gli individui, le circostanze e le cul- forde §
ture, tutto il corpo partecipa alla comunicazione. Gli uni posso-
no restare quasi immobili senza tuttavia giungere all’atarassia;
altri invece si agltano sotto l'influsso della minima emozione; ca-
dere in france non & solo un modo di dire; altri ancora si compor-
tano in maniera ancor piu differenziata.

— un s
senza af
—dues
cutore 1

"~ Ekman (1964, 1965, 1967) constata da una parte che i compor- {__‘)r‘ovoca
tamenti non verbali sono legati ai comportamenti verbali e, d’al- &
tra parte, che la testa e il corpo forniscono informazioni differen- — tre s
ti: al contrario delle altre parti del corpo, la testa da informazio- re esita
ni relative alla natura delle emozioni provate (interesse, disgu- genere,
sto, gioia) ma informa poco sulla loro intensita. - — piu d
Questa affermazione completa quella di Sainsbury (19553), terprete

Dittmann (1972) Ekman e Friesen (1969). La frequenza dei movi- |
menti corporei aumenta via via che cresce la tensione; i movi- Naty
menti delle mani sono in questo caso assai rivelatori: accompa- ne dare
gnano i comportamenti verbali («parlare con le mani») e si ampli- 1 movin
ficano nel corso di una emozione. In tal modo si spiega intuitiva- zione: ¢
mente perché noi osserviamo i movimenti corporei di un interlo- terlocu
cutore per scoprire il suo stato d’animo. mmarl, 16

Secondo Levitt e Beldoch (1964) la nostra capac1ta di inter- (Dittma
pretare i comportamenti non verbali negli altri ¢ direttamente Anc
proporzionale alla nostra capacita di interpretare sentimenti ed Za com
emozioni di noi stessi. - magina

Studiando la natura delle 1nformaz1om trasmesse dalle po- compo
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+sure, Rosenberg e Langer (1965) domandano ad alcuni soggetti
Wi valutare le diverse posture. La concordanza raggiunge il mas-
b wimo per quelle che esprimono emozioni intense.

Ad un gruppo di giudici, Ekman e Friesen hanno presentatoil .

film muto di alcuni personaggi, fra i quali certuni esprimevano
b erbalmente messaggi menzogneri ed altri dicevano la verita. E’

jmpressionante constatare che un notevole numero di interventi

- menzogneri fu scoperto sulla base della attivita corporea. La sco-

perta & tanto pit frequente quanto pil i giudici conoscono bene
il repertorio comportamentale personale dei soggetti osservati.

p Interrogati, i membri del gruppo confessano d’altronde di aver

concentrato i propri sforzi principalmente sul controllo delle
espressioni facciali. |
Come ci si poteva attendere, i movimenti della testa giocano

. un ruolo importante, soprattutto lo scuotimento come segno di

attenzione, di partecipazione e come regolatore di scambi. Cli_f-
ford e Swensen (1973) rilevano le costanti seguenti:

— un solo scuotimento della testa mantiene la comunicazione
senza affrettarne il flusso; '
— due scuotimenti consecutivi o tendono a suscitare nell'interlo- -
cutore uno sviluppo del contenuto di cui sta trattando, oppure
provocano sia un aumento, sia una diminuzione del flusso verba-
le;

— tre scuotimenti consecutivi provocherebbero nell’interlocuto-
re esitazione, un cambiamento dell’argomento o un arresto, In
genere, tre scuotimenti esercitano un effetto inibitore;

— pit di tre scuotimenti, ripetuti ritmicamente, sono spesso in-
terpretati come una diminuzione dell’attenzione.

Naturalmente esistono altri movimenti della testa; pit avanti
ne daremo 'elenco. Tuttavia & interessante notare fin da ora che
i movimenti della testa e delle mani adempiono a una doppia fun-
zione: come lo sguardo, organizzano la presa di parola fra due in-
terlocutori, ma inoltre accentuano taluni contenuti verbali (Ek-
man, 1965) particolarmente le idee principali e la fine delle frasi
{Dittmann, 1972).

Anche le posture sono portatrici di messaggi. In una esperien-
za compiuta da Mehrabian (1968) alcuni soggetti dovevano im-

-maginare differenti incontri con persone stimate o disprezzate. 1

comportamenti non verbali e le posture dei soggetti variano sen-
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sibilmente secondo i sentimenti provati: un’affettivita positiva 3 |
espressa dalla distensione, mentre un'affettivitd negativa si ma | E'¢
nifesta con una tensione e con l'inibizione dei movimenti. Meha. sture.
rabian conclude che I'amicizia o 'ostilita, la superiorita o Uinfe. Mo
riorita provate di fronte ad un partner si traducono con ben di scheml
stinte posture che sono generalmente percepite in modo esatig davan
dall’altro. o : scamb
Secondo Ekman e Friesen (1971) un netto aumento dei movi. oggett
menti delle gambe indicherebbe un atteggiamento negativo da. minar
vanti all'interlocutore. pacifi
Dire di un uomo o di un animale che & perfettamente “diste. vanti :
so” & evidentemente una diretta allusione al rilassamento corpo. § L'e
reo che accompagna il sentimento di equilibrio, di agio, di sere- compe

nita. Lo stato di “tensione” rappresenta l'inverso.
" 'Si osserva, in particolare, un aumento del tono muscolare du-

rante sforzi intellettuali (Bruchon, 1973) allusioni alla vita ses. croniz
suale o manifestazioni verbali di ostilith (Malno, Smith, Kohl. intera
meyer, 1956). ’ . zioni |

Secondo Goffman (1961) le persone di condizione elevata pre- sopra
sentano atteggiamenti molto distesi, mentre le persone di condi- terns
zione inferiore adottano posture piu rigide. Mehrabian (1968a, Meur
1968b, 1969) propone di oggettivizzare 'ampiezza del rapporto Sc

perso
nicazi
gica.

misurando 'angolo di asimmetria fra le gambe e il grado di incli-

nazione del tronco,
In Qccidente, gli uomini e le donne tendono a differenziarsi
nella frequenza di certi movimenti corporei.

UoMINI DoNNE

— dito puntato contro I'in- — alzare le spalle, scuotere

terlocutore o la testa; toccarsi 1 capelli,
voltare in su il palmo delle
mani

— gambe largamente incro- .| — gambe strettamente in-

ciate - ' crociate

— gambe che formano un — gambe riunite in posizio-

angolo di 10-15 gradi in posi- ne eretta

zione eretta

— braccia spostate indipen- — spostamento di tutto il

" dentemente dal corpo ~ corpo
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3 E’ anche interessante studiare il potere rilevatore di certe po-

nti. Me

ta o linf - Montagner (1973), per esempio, ha scoperto I'efficacia di uno
.on ben di ema posturale-motorio, detto di * ‘sollecitazione”. Adottato
odo esatt ¥ vanti ad un bambino, quesioc comportamento provoca uno

bio gestuale o verbale e I'offerta da parte del bambino di un
etto in suo possesso. Montagner osserva che il bambino do-
ante nel suo gruppo adotta spontaneamente comportamenti
§ cificatori (sorriso, carezza, offerta, scuotimento di testa da-
ti a un bambino minaccioso, “'sollecitazione”).

L'etologia ha gia scoperto un gran numero di simili modelh
mportamentali nell’animale; ricerche utili nello Stesso Senso
ono da intraprendere sull’'uomo.

* Infine, alcuni ricercatori hanno studiato i movimenti di sin-
ronizzazione che si stabiliscono fra due partners, durante una
nterazione. Rosenfeld (1967) constata specialmente brevi imita-
oni da parte dell’interlocutore. I comportamenti imitati sono

levata pre goprattutto scuotimenti del capo, gesti e posture. Analoghi pat-
e di cond terns di sincronizzazione sono stati rilevati anche da Leminuer e
an (1968 “Meurissen (1971).

1 rappo . Scheflen (1967) indica che la somlghanza di posture fra due

do di inclifiily - persone sembra costituire un elemento importante della comu-
3 ‘nicazione e che la sua assenza imporrebbe una distanza psicolo-

“erenziarsi gica.

k. IV, Le percezioni subliminali

i Non ¢ affatto raro, come abbiamo visto, che noi percepiamo
£ fra chi ¢i sta intorno e i nostri familiari, piccolissime modifica-
zioni comportamentali che ci rivelano una preoccupazione o
qualunque altro sentimento insolito. Spesso, siamo incapaci di
, descrivere obiettivamente i segni di cambiamento e ci acconten-
tiamo di dire che “sentiamo” che sta succedendo qualcosa, espri-
mendo cosi il fatto che gli stimoli non hanno raggiunto una in-
tensita sufficiente per essere chiaramente percepiti.
L'importanza di questo fenomenc non pué essere sottovaluta-
ta nel rapporto educativo, perché ¢’@ motivo di ritenere che pic-
colissimi segnali avvertono in tal modo l'alunno che & stimato
dal suo maestro, o al contrario che ne & disprezzato, condannato,
mal tollerato,

scuotere
capelli,
mo delle |

=nte in-

1 posizio-

tutto il
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Questa ipotesi & sostenuta dalle ricerche di Haggard e Isaacs
(1966) che proiettano al rallentatore films di colloqui clinici. Essj
hanno scoperto che i soggetti emettono espressioni facciali cosj Dir
rapide che non vengono percepite, o coscientemente percepite, non per
quando il film si svolge a velocita normale. Hanno constatato che nali? L
la probabilita di apparizione di tali espressioni facciali momen
tanee aumenta quando un paziente esprime un rifiuto o & blocca.

to. Tnolire, hanno notato che le espressioni facciali momentanee | V. Una
non sono coerenti né col comportamento verbale né con l'espres- —
sione facciale che precede o che segue. Quindi, un soggetto parla L’ar
di una persona con una mimica che esprime soddistazione, ma al del cor
contrario Vespressione facciale momentanea esprime la colleral verbale
Gli autori fanno I'ipotesi che tali comportamenti momentanei co- conto d
stituiscano una valvola di sicurezza che permtte al soggetto i . Cias
sentimenti negativi che vuole invece dissimulare. cucire,

Resta da sapere in quale misura queste sottili manifestazioni to. Tor
restano segrete per l'interlocutore. - _ o di Je
Molto meno percettibili ancora, a volte del tutto impercettibi. zione ¢

'1i, sono le reazioni psicologiche causate dalle interazioni fra indi-

I . \1s . . - .L'es
vidui. Tuttavia esse sono osservabili grazie a strumenti speciali 1 I

che offrono inoltre il vantaggio di procurare misure obiettive in 2. T ges
" grado di aiutare la comprensione di certi meccanismi di compor- voro).

tamenti non verbali.

In tale modo Boyd e Di Mascio (1954) mettono in evidenza un
aumento del ritmo cardiaco e dell'attivitd elettro-dermica nel
corso di interazioni positive e osservano il contrario nelle intera-
zioni negative. '

In un’altra esperienza, tre gruppi di soggetti rispettivamente

3.1 ges
a. 1 gest
tafi i
b. 1 ges
che +

diagnosticati, sulla base di speciali batterie di tests, come ottimi-- avve!
sti, pessimisti e depressi profondi, sono stati ripresi in un film c. 1 gest
mentre immaginavano, a richiesta, una giornata di lavoro, una

situazione gaia, un avvenimento triste e infine circostanze che Per

provocavano collera. Durante le registrazioni, elettrodi posti sul- €5pIiIK
la pelle registravano le contrazioni dei muscoli della fronte, delle 1. In av
sopracciglia, delle guance e dell’angolo della bocca. 11 segnale sorpres
elettrico era trasmesso a un oscilloscopio e messo in rapporto al- 3 Indie

le espressioni del viso.

Si constata una correlazione significativa fra i movimenti di
quattro zone del viso e i tre sentimenti studiati. Tuttavia, le pic-
cole contrazioni muscolari non percettibili ad occhio, ma regi-
strate dagli elettrodi, differenziano nettamente i tre gruppi di
soggetti.

disgust
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" Di nuovo, queste piccole contrazioni muscolari sono davvero
‘pon percepite o costituiscono altrettante stimolazioni sumblimi-
i?La questione rimane aperta, ed & molto importante...

V. Una sintesi: il mimo

L’arte del mimo, fondata essenzialmente sugli atteggiamenti

'del corpo e sui gesti, con esclusione di qualunque espressione

verbale, permette nel modo senza dubbio migliore di rendersi
conto della potenza evocatrice e dei limiti della gestualita.
Ciascuno ricorda 'evocazione perfetta di certe attivita (come
cucire, scrivere a macchina, truccarsi) da parte di artisti di talen-
to. Tornano alla mente le mirabili prestazioni di Charlie Chaplin

" o di JeanrLouis Barrault. Lawton (1957) propone una classifica-

zione che specifica i comportamenti del mimo. Ne distingue tre.

1. L’espressione naturale delle emozioni.

2. I gesti occupazionali che descrivono diverse attivita (gioco, la-
voro)

3.1 gesti convenzionali che comprendono tre sottocategorie:

a. i gesti narrativi, utilizzati in luogo degli scambi verbali e limi-
tati in ampiezza,

'b. i gesti descrittivi che permettono all’artista di esprimere cid

che vede, sente, tocca. Questi gesti possono anche descrivere
avvenimenti ¢ circostanze fuori della scena;

c. i gesti emotivi, derivati da emozioni naturali.

Per esempio, Lawton dlstmgue sette movimenti corporei che
esprimono emozioni naturali:

1. In avanH, per salutare, accettare, domandare o per esprimere
sorpresa. ‘

2. Indietro, per rifiutare, esprimere negaz10ne manifestare odio,
disgusto o paura.

3. In fuori in alto, per esprimere tutte le emozioni liete o gioiose.

(Solo in alto, esprime autosoddisfazione).

4. In dentro in basso, per manifestare tutte le emozioni tristi. (So-
lo in dentro indica uno stato di fatica).
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5. Atfeggiamento aperto, segno di bonta, di onesta.
6. Atteggiamento chiuso, ripiegato (ad esempio, a braccia incrq.
ciate), accompagnato da movimenti furtivi, & segno di furberia,
di inganno.

7. Voltare la schiena indica sia la fine di una sequenza, sia ung
presa di decisione, o un cambiamento di atteggiamento.

L’andatura, un aspetto che non abbiamo ancora ricordato, ¢
anch’essa suddivisa in sette categorie che si possono sintetizzare
come segue:

a. normale;

b. lenta che esprime calma e dignita;

c. rapida, segno di impazienza, di precipitazione;

d. strascicata, per manifestare opposizione;

e. stanca, caratterizzata dall’abbassamento delle spalle e dallo

strascicare dei piedi;
f. spaventata, marcata da ritmo rapido e da movimenti bruschi;
g. silenziosa, spesso tradotta con spostamenti a zig zag.

Abbiamo in tal modo ricordato solo una minima parte di cis
che costiuisce I'arte del mimo. Ne fa prova he Lawton ha potuto
elaborare un dizionario di circa cinquecento descrizioni di gesti
convenzionali che corrispondono a nomi, pronomi, aggettivi e
verbi! :
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Capitolo quinto

Ila inCI‘O- ; K - - . 5_ e

urberia, i - Lo studio dei comportamenti espressivi
- & non verbali in pedagogia

sia una §

).

rdato, &
etizzare

A prescindere dalle particolarita appena esposte nei prece-
denti capitoli, si puo ritenere che: -

1. Nella nostra complessa cultura, e quindi nel sistema di inse-
gnamento che essa produce, & praticamente impossibile trasmet-
tere tutto il contenuto della comunicazione educativa con i soli

. e dallo. comportamenti non verbali.

2. Alcuni comportamenti non verbali sono ridondanti in rappor-
to ai messaggi verbali o servono direttamente a questi, per esem-
pio concretizzandoli, illustrandoli, ritmandoli, punteggiandoli.
Si pud dunque formulare I'ipotesi che in parecchi casi essi assi-
curino una migliore comprensione, ma che tale effetto probabil-
mente varia a seconda delle caratteristiche cognitive e affettive
degli individus.

bruschi;

te di cio
a potuto
i di gesti] ,
gettivi e 3. Alcuni comportamenti non verbali sono significanti autonomi,
e in particolare:

a. rappresentano, sia direttamente, sia per convenzione cultura-
li, forme o quantita, azioni, e perfino caratteristiche e qualita.
Molti ordini, interdizioni, sollecitazioni, accettazioni, negazio-
ni o rifiuti sono veicolati da comportamenti non verbali (vedi a
questo proposito Greimas, 1968). -

b. esprimono emozioni, alteggiamenti, campo nei quali apporta-
1o il contributo probabilmente pitt forte al processo di comu-
nicazione. '

Quali comportamenti di insegnamento saranno con maggiore
probabilita coinvolti? Ne distinguiamo a priori quattro:

— l'organizzazione e la regolazione della vita di classe, in cui gli
ordini e i divieti compaiono Spesso;

— il chiarimento e I'arricchimento del discorso educativo;
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— la creazione del clima affettivo;

— la valutazione intesa come feedback o retoazione che informy

l'alunno della qualita e dell’adeguatezza dei suoi comportamen. - ;1“1(:
ti, in particolare delle sue risposte. — Co
— Di

Sulla base di quanto abbiamo visto in precedenza, sara natu. — So
ralmente nel campo del rapporto affettivo e della valutazione, — Re
carica anch’essa di affettivita pur quando vuol essere oggettiva, — Tnx
che 1 comportamenti non verbali di comunicazione interverran. — Ba
no nel modo piii decisivo, poiché gli atteggiamenti e le emozionj — D
costituiscono il lore settore privilegiato. — Ag
Ora, si sa bene quanto il rinforzo sociale della condotta in. — Di
fluenzi profondamente I'apprendimento per tutta la vita dell’uo. |
mo, ma soprattutto nei suoi primi anni. b Q
Piu specificamente, ¢’¢ da chiedersi se non sia essenzialmente Iealclg]‘
attraverso il canale non verbale ¢he I'insegnante manifesta le sue N
aspettative, il suo giudizio intimo (a priori 0 no) quando si trova benc]
davanti all’alunno; senza dubbio & cosi che, per un gioco infinita. temp
mente sottile di rinforzi positivi o aversivi, trova splegazmne I'ef. rebbe
fetto di Pigmalione. menc
Ci fermeéremo un poco su tali questlom a livello teorico, pri- tonor
ma di chiedere alla sperimentazione di fornirci qualche elemen- mane
to di risposta. : oceas
S ;

nizza

, . . i . . . tuita

1. L'organizzazione e la regolazione della vita di classe (19 62-;
o : o gnam

In una classe in attivita, molti comportamenti dell'insegnante |
hanno come obiettivo di organizzare le condizioni di lavoro e di — tre
assicurarne il buon svolgimento. - nota |
L'insegnante regola la partecipazione degli alunni, ad esem- o_inr:u

pio indicando chi deve rispondere ad una domanda, svolgere un
compito, oppure affidando al gruppo-classe la decisione in pro-
posito. Cosi pure, I'insegnante stabilisce i posti, fissa la disposi-
zione e l'ordine dei lavori, risolve o aiuta a risolvere eventuali
conflitti .

Come & gia stato detto, ordini e divieti si manifestano soprat-
tutto in queste funzioni, Quindi i comportamenti non verbali in-
tervengono in modo notevole.
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Ecco, a quanto pare, i piti frequenti (%):
 informzd
ortamenp,

Tollera un comportamento deviante o un comportamente po-
sitivo imprevisto.
Corregge il comportamento.
_ Dirige chinando la testa o sorridendo, _
ard naty k- gottolinea I'accordo con I'espressione facciale.
utazione} . Regola con gesti o posture.
ggettival . Incita o blocca con la mano.
=rverrang .~ Batte sul tavolo per ottenere silenzio o attenzione.
emozion . Da segnali vocali (sss... zzz...).
] —_ Aggrotta le sopracciglia, minaccia con lo sguardo.
dotta ind _- Distribuisce materiale scolastico.
a dell’uod . . . .
Questi comportamenti non toccano 'apprendimento e non
“hanno valore di retroazione. Ripetiamo che riguardano soltanto
e condizioni di lavoro, la disciplina generale.

Non disponiamo di studi teorici su questo genere di condotta,
benché nella scuola attiva esso continui ancora ad occupare un
tempo considerevole (De Landsheere e Bayer, 1969). L'ideale sa-
rebbe tuttavia di ridurlo al massimo, perfino di sopprimerlo, al-
meno nei periodi in cui il gruppo-classe se ne occupa in modo au-
- tonomo. Bisogna pero constatare che quest'ultima situazione ri-
mane eccezionale per le centinaia di scuole che abbiamo avuto
occasione di osservare.

Sul piano della applicazione metodologica, risulta che l'orga-
nizzazione & una delle due categorie predominanti ('altra & costi-
tuita dai gesti di sanzione) stabilite da Fauquet e Strasfogel
(1962) nella loro analisi dei comportamenti non verbali di inse-
gnamento. Essi stabiliscono una doppia distinzione:

ialmented
sta le suel
> si troval
 infinitad
ione 1'ef.

rico, pri-
: elemen

segnante]

voro e di \; — trai gesti che si rivolgono ad un alunno e i gesti che si rivolgo-
' B 1o a pit alunni.

2d eserm. ‘o= tra i gesti con valore permissivo o positivo e quelli che frenano
o interdicono la comunicazione,

|gere un i

ein pro-S@ Lo studio della frequenza e della natura dei gesti d’organizza-

 disposi-@  zione porta ad una prima discriminazione importante nello stile

ventuali) di insegnamento. Fauquet e Strasfogel tengone conto anche della
localizzazione dei gesti (tesa, braccia, mani, corpo).

0 soprat-

rbali in-

(Y Questa lista & desunta daR 'S. Soar., R. M. Soar e M. Ragosta, Florida Climate
- and Control System, 1973.
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IL Il chiarimento e Uanimazione del discorso verbale

—

Greimas (1968) chiama gestualitd mimetica i gesti descrittivj
che imitano la forma, 'azione o un attributo di un oggetto reale
{Y). Fauquet e Strafogel (1972) insistono sull’'importanza di tali ge.
sti e indicano che «sul piano pedagogico, la gestualita mimetica
non occupa soltanto un ruolo sostitutivo rispetto alla lingua na.
turale, ma completa, arricchisce gli enunciati linguistici, punteg.
giandoli di gesti imitativi, descrittivi, che facilitano la referenze
al mondo. Questi gesti traducono, non i segni, ma i significati di
certi contenuti». Quindi, si rappresenta col gesto un pallone, si
mima |'azione di arrampicarsi, ma non le parole pallone o arram.
picarsi in quanto segni. '

Fauquet e Strasfogel riconoscono anch’essi la poverta sintat-
tica del linguaggio gestuale, ma insistono con ragione sulla sua
potenza di concretizzazione. «Tali indicazioni permettono di an.
corare meglio gli enunciati verbali agli oggetti del mondo».

Si sa che nella costruzione dell’intelligenza 'azione sul con-
creto gioca un ruolo decisivo e obbligato, e che I'accesso al pen-
siero astratto, nello stadio operatorio, si realizza soltanto al ter-
mine di un lungo sviluppo. Una parte importante dell'insegna-
mento di base si svolge prima dell’accesso al pensiero astratto, il
che conferisce alla gestualith mimetica un significato molto spe-
ciale per quel periodo. Si sa anche che molti individui, adole-
scenti o adulti, si muovono con difficolta nel mondo dell’astra-
zione, e sono dunque piit ricettivi al mostrare che non al dimo-
strare. ’ '

~ Si intuisce facilmente il ruolo sostenuto, prima per tutti, poi
per taluni in particolare, dai gesti di dimostrazione, designazio-
ne e descrizione.

A motivo deila posizione quasi unica che occupa nella ricerca
pedagogica francese, & interessante presentare in alcuni dettagli
la tecnica di analisi di Fauquet e Strafogel (1972, 1975). Essi tra-
scrivono il comportamento verbale sulla parte sinistra di un fo-
glio di carta millimetrata, in cui ciascuna linea corrisponde a un

(") Greimas distingue inoltre la gestualitd modale (che esprime soprattutto ordi-
ne, preghiera, esitazione), e la gestualifa attributiva (che, in genere, manifesta le
emoziomni).
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.eriodo di cinque secondi. Accanto al verbale, i gesti sono elen-

no gesti per tutta la durata del comportamneto verbale, cosa che
pud avvenire perché le parti del corpo sono sempre in una data
posizione in un dato tempo e perché lo stesso corpo non resta
praticamente mai fisso in una posizione. '

esperimono pit specificamente il messaggio pedagogico, rimar-
ranno soprattutto: '

— 1 gesti didattici espressivi e deittici;
— i gesti di organizzazione e di sanzione.
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4j in categorie e la loro durata & rappresentata graficamente,
ragione di un millimetro al secondo.
Ecco i comportamenti gestuali registrati durante un minuto

T GESTI DELL’INSEGNANTE
MP G. Didattici [ G. Relazionali
v I| P | GM|GE |GD|GR|GC |GS [ AG | GA
£ ‘
R (10t
B |20:
A
L |30s
E 40s
50s '
Imm |
P = posizioni

GM = gesti di manipolazione (gesti, atii)

GE = gesti espressivi {analogie mimetiche)

GR = gesti ritmici {che scandiscono il discorso)
GD = gesti deittici (per mostrare)

GO = gesti di organizzazione

GS. = gesti di sanzione

AG = atteggiamento generale del corpo

GA = gesti autistici

Si notera che, in questo sistema, si considera che si produca-

Ma se si estraggono da questo insieme i comportamenti che

Il ruolo dei gesti ritmici, autistici e delle posizioni & molto




‘sfogel (1975, p. 27). 6.3
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meno chiaro. Quanto alle manipolazioni, si pud accostarle alla
categoria “concretizzazione” definita da De Landsheere-Baye;
(1969).

Per ciod che riguarda le “posizioni” e'i “gesti autistici” (carez.
zarsi la barba, i capelli; pizzicarsi l'orecchio, ecc.) Fauquet e
Strasfogel (1975, p. 30) constatano che nel corso di una lezione di

16 minuti, il periodo che va dal quinto al settimo minuto & cor.

trassegnato da una brusca caduta dei comportamenti di organiz.
zazione (interpretati come segni di numerose sollecitazioni di at.
tivita) e da un «rapidissimo aumento dei gesti autisticis. Spie.
gando la situazione attraverso il comportamento verbale, gli ay.
tori concludono: «Dopo la fase di spiegazione iniziale, in cui pre-
pondera il ruolo di organizzatore dell'insegnante, gli alunni sono
stati avviati a compiti personali. L'insegnante, tornato disponibi.
le per se stesso, si concede allora una breve ricompensa fisica,
contrassegnata dall'aumento dei suoi gesti autistici e dalle sue
posizioni di controllo». Si pud tuttavia rimpiangere che non si
faccia a questo proposito la distinzione fra posizioni di controllo
€ posizioni senza oggetto apparente (1),

Queste osservazioni dei A
ricercatori francesi si pos-
sono accostare ad una af-
fermazione di Sainsbury
(1955) che constata una :
correlazione tra |'ansieta 155
generale e la produzione P48
dei movimenti “autistici”.

Ecco un inventario del
comportamento gestuale
in 36 minuti di attivita pre- 89
sentati da Fauquet e Stra- 7.3

{tempi in %) 205

140

Categorie dei gesti

]

D GM GE GD GR GO GS AG GA

{") Stukat e Engstrém (1967) harno osservato 63 professort di scuola secondaria
per quattro ore ciascuno. Hanno constatato che in media essi camminano avanti
e indietro per la classe per il 10,5% del ternpo.
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" &i constata che su 36 minuti di osservazione le percentuali oc-
. pate dalle categorie che riguardano pin direttamente il nostro

[grgomento SONO le seguenti:

uquet e Gestl didatt%c% espr;s_sivi 8,9%

szione dj - Gesti didattici deittici 3,3%

to & con. — Gesti d’organizzazione 20,5%

organiz. | ._ Gesti di sanzione o 6,3%

oni di at- : :

i». Spie- Sarebbe inutile voler confrontare questi risultati con quelli
e, gli au-} che riportiamo nella parte sperimentale del presente studio, sia

cui pre- | perché non si tratta del nostro caso in una qualsiasi attivita sen-

za un valore rappresentativo prestabilito, sia perché i livelli sono

1111 SONO | |
sponibi- | assai diversi. Infatti, noi consideriamo il non verbale soltanto
a fisica, ! quando non & ridondante rispetto al verbale, mentre Fauquet e
alle sue § Strasfogel non fanno tale distinzione. '

& NON si

ontrollo -

' Ma, accanto a questo aspetto, bisogna anche considerare i
comportamenti non verbali dell'insegnante che hanno soprattut-
to un valore di animazione. E’ principalmente questa modalita
che viene studiata da parecchi ricercatori — soprattutto anglo-
sassoni — sotto I'etichetta generale e alquanto abusiva di entu-
siasmo; la parola sta ad indicare tanto I'energia che I'insegnante

testimonia con i gesti ¢ le posizioni, quanto 'animazione del di-

- scorso, manifestata. principalmente da accelerazione della pro-

b duzione verbale e dalla varieta di inflessioni della voce.

' Colpisce innanzi tutto che la quasi totalita delle ricerche su-
gli insegnanti che ottengono un maggior successo pedagogico
sottolineano 'entusiasmo come uno dei tratti piti importanti (ac-

" canto alla conoscenza e trattazione della materia, alla qualita del
rapporto insegnante-alunni e alla programmazione adeguata dei
compiti) (Cosgrove, 1959; Eble, 1970; Hildebrand e Wilson, 1970,
‘ecc.). _ , ‘

Solomon, Bedzek e Rosenberg (1964 a, 1964b) analizzano il
comportamento di 24 insegnanti. Se i punteggi riportati ad un
test pedagogico di conoscenze costituiscono la variabile-criterio,
I'analisi fattoriale dei comportamenti degli insegnanti rivela ot-
to fattori che spiegano il 66% della varianza. Il fattore “‘chiarez-

. za"” valutato dall’alunno e da un osservatore, ha una correlazione

di .58 con la variabile-criterio, mentre il fattore “energia” che

73

34

condaria
10 avanti
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misura l'entusiasmo, la distensione e la mobilita dell‘insegnante

¢ correlato a .44 con la stessa variabile. nere una
Cosi come & utilizzato da Solomon e collaboratori, il costrut. l'insegna
to “energia’ & perd poco omogeneo; combina elementi relativi a] non h? s
diretto coinvolgimento degli alunni (inviti a interpretare, a espri. nimo e ]
mere opinioni, a proporre esempi) con i rinforzi e i comporta- zione e.lf‘
menti non verbali propriamente detti: numero di gesti, rapidity memortlc
di parola, mobilita dell’insegnante. Tale confusione limita moltg da pe_xrle
il significato dei risultati sperimentali. mu(lit_lg ¢
Mastin (1963), lavorando con 20 insegnanti, ha chiesto loro, mel . oerf
da un lato, di fare una lezione con entusiasmo (rispetto alla mate- le %Z;u
ria della lezione e al materiale utilizzato) e, dall’altro, di fare una flessi orﬁ
seconda lezione con indifferenza. Dopo ciascuna lezione, gli stu- ess

denti sono stati sottoposti ad un test di conoscenza a scelta mul- 1. Gli st
tipla (120 items). L.a media della classe rispetto alla lezione fatta 2. Chip
con entusiasmo, sia che venisse presentata al primo o al secondo Non
posto, & superiore rispetto alla media delle lezioni effettuate con mances
indifferenza, visto I'il
In uno studio pitt ampio sulle componenti del processo di udito e
spiegazione efficace, Rosenshine (1968) osserva che la frequenza gono p
e la durata dei comportamenti non verbali prodotti dall'inse- variabil
gnante sono correlati positivamente e significativamente con il Tn di
livello di performance degli studenti. hanmno s
. I'fattori dell’elocuzione dell’insegnante sono stati studiati da di cingt
Me Coard (1974). Quaranta insegnanti preparano due nastri ma- sivamer
gnetici di tre minuti ciascuno. Sul primo, registrano una norma- . |
le lettura di una dispensa del corso e sul secondo un discorso. 1 gresq
I Ventidue professori di linguistica ascoltano due volte ogni na- % Fre:
stro e valutano secondo scale a sette gradi 14 caratteristiche pa- 4' D?:::ei
raverbali. 5 Face
Dieci caratteristiche possono essere raggruppate in coppie, - race
ciascuna formata da una caratteristica di elocuzione e da una va- - 1 pd
lutazione delle variazioni di questa: intensita e variazioni di in- con un
tensita, ecc. Si constata che la variazione della caratteristica pre- ta mul

senta una correlazione pii1 alta con la variabile-criterio che non
la caratteristica stessa. I risultati suggeriscono quindi che le in-
flessioni della voce, le variazioni delle intonazioni esercitano una
notevole influenza sul livello di performance degli alugni. Piu
specificamente, si osserva che i comportamenti paraverbali eser-
citano una netta influenza sulla comprensione,

Coaes e Smithers (1966) hanno chiesto a due insegnanti di te-

zioni. I
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pnere una lezione di dieci minuti in due diverse maniere. In una,
J'insegnante ha sempre letto il testo, non ha fatto alcun gesto,
non ha stabilito alcun contatto visivo diretto ed ha ridotto al mi-
nimo le inflessioni della voce. Tuttavia, ha parlato con buona di-
zione e in modo ben udibile. Nell'altra, il testo & stato esposto a

memoria con molte inflessioni, gesti, contatti visivi e animazione
da parte di chi parlava. Gli studenti eseguono un test a scelta

multipla alla fine di ogni prestazione. Si constata che i punteggi

medi degli studenti sono significativamente pit alti alla fine del-
le lezioni animate che alla fine delle lezioni monotone.

Gauger (1951) rileva anche I'importanza dei gesti e delle in-
flessioni di chi parla.! Vengono studiate due variabili:

1. Gli studenti ascoltano, o ascoltano e anche vedono chi parla_
2. Chi parla fa gesti, o no. _

Non si osserva alcuna differenza significativa nelle perfor--
mances degli studenti che hanno soltanto udito, o udito e anche

* visto I'insegnante che non fa gesti. Invece, gli alunni che hanno

udito e visto, o anche solo udito un insegnante che fa gesti otten-
gono punteggi significativamente pilt elevati rispetto alla
variabile-criterio. _

In due studi indipendenti, Jersild (1928) ed Ehrensberg (1945)
hanno sperimentalmente manipolato il metodo di presentazione
di cinquanta proposizioni. Gli insegnanti hanno adottato succes-
sivamente i seguenti metodi;

1. Presentazione parlando ad alta voce;

. 2. Presentazione parlando a bassa voce;

3. Facendo pause; o
4, Dicendo ogni tanto: «Ora, fate attenzione a-questo puntos;
5. Facendo semplici gesti con le mani o puntando 'indice,

I punteggi-criterio sono ottenuti, rispettivamente, da Jersild.
con un testo a completamento ¢ da Ehrensberg con un test a scel-
ta multipla che tiene conto di ciascuna delle cinquanta proposi-
zioni. I risultati indicano una memorizzazione pit forte quando
chi parla utilizza molti gesti, che quando presenta le proposizio-
ni in modo neutro. :

Nel 1970, Rosenshine ha pubblicato una rassegna complessi-
va di esperienze che cerca di misurare 'incidenza del fattore en-
tusiasmo dell’insegnante sugli apprendimenti degli alunni. Il ter-
mine entusiasmo & qui inteso come sinonimo di stimolazione,
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energia, mobilitd, animazione; le variazioni della voce e i contatt
visivi vengono pure inglobati nello stesso costrutto. In tuttii ca.
si, Rosenshine rileva un'influenza positiva di tale variabile com.
posita. '

111 Il vinforzo sociale

Pare che nessun apprendimento si produca senza adeguato
rinforzo. Se questo principio & talvolta contestato, & piit che altro
a causa di una concezione ingenua, perfino errata della stessa
natura del rinforzo, piti che della sua applicazione. Troppo spes-
so, infatti, e indubbiamente sotto l'influsso della psicologia ani-
male, il rinforzo positivo & inteso come ’apporto pitt 0 meno im-
mediato di una gratificazione materiale, generalmente estranea
allo stesso apprendimento: ghiottonerie, giocattoli, buoni voti,
regali; e il rinforzo aversivo come una privazione materiale, per.
fino come una aggressione corporea.

Certo, tali rinforzi esistono pure, e 'vomo vi & indubbiamente
sensibile in una misura molto maggiore di quanto si voglia am-

mettere. Ma I'essenziale & ben lungi dal collocarsi a questo livel-

lo. Particolarmente i rinforzi sociali fatti di approvazione, di at-
tenzione, di affetto, o viceversa di disapprovazione, di privazione
d'affetto, hanno un considerevole ruolo che pare superfluo sotto-
lineare ancora una volta,

In questo lavoro, ci interessano evidentemente in modo diret-
to i rinforzi di quest'ultimo tipo, quando provengono dall’inse-
gnante. Sono rinforzi materiali o psichici, verbali o non verbali
(avvicinamento-allontamento, mimica o gesti culturalmente si-
gnificativi). Il loro effetto pud variare a seconda degli individui,
ma non ¢'¢ nessuno che vi sia del tutto insensibile, tanto sono im-
portanti. ‘ _

I rinforzi sociali modellano il comportamento fin dalla nasci-
ta del bambino, Tre fra i principali stimoli discriminativi prodot-
ti dalla madre avranno una grande importanza per tutto il resto
della vita: la prossimita, I'attenzione, 'affetto elargito, tre com-
portamenti comunicativi in massima parte non verbali.

Pin il bambino & piccolo, pil la distanza che lo separa dalla
madre deve essere piccola perché si produca rinforzo, e i contat-
ti diretti rivestono importanza decisiva. La prossimita e I'atten-

zione materna di cui il bambino & cosciente sono spesso associa- -
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te. Tali manifestazioni comportamentali di attenzione sono: 19
..Sguardo rivelto al bambino, il corpo presentato di faccia, _le_ ci-

Jia sollevate e spesso anche la cessazione di un'altra attivita.
contano molto anche le testimonianze d’affetto, baci, sorrist, pa-
role gentili, carezze, ecc., che se vengone date nello stesso tempo
dei rinforzi primari, diventano generalmente rinforzi secondari
potenti. _ _ _ . '
‘ Come si vede, i comportamenti verbali sono molto numerosi

- in questo campo e si ha motivo di pensare che, a causa della loro
elargizione in un periodo della vita nel quale sono piu profonde
le impressioni psicologiche, essi conserverebbero anche in segui-

guato
= altro

f T;;S:; ' to una analoga forza nel processo di apprendimento.
a ani- | si deve alla scuola skinneriana gran quantito di studi sul ruo-
10 im- -~ ]o del rinforzo nell’apprendimento scolastico, Citiamo, sceglien-
ranea - do a caso, Madsen e collaboratori (1970) che lavorano nella scuo-
i voti, la elementare e dimostrano I'efficacia del comportamento inse-
-, per- § - gnante che consiste nell’ignorare le risposte inadeguate accor-
' dando attenzione e lode ai comportamenti che facilitano I'ap-
nente prendimento. O’'Leary e collaboratori (1973), compiendo anch’es-
a am- } * si esperimenti in situazione scolastica, giungono alla stessa con-
Jivel- clusione. Hall, Lund e Jackson (1973) constatano che gli inse-
di at- { - gnanti da loro osservati tendono a concentrare l'attenzione sugli
zione alunni che manifestano compoertamenti inadeguati. Come nelle
SOtto- | esperienze precedenti, i ricercatori esortano invece a ignorare
questo tipo di condotta e a rinforzare, testimoniando attenzione,
diret -i comportamenti positivi degli allievi. I progressi in apprendi-
'inse- mento risultano nettamente marcati. Gli autori constatano inol-
.rbali tre che non & tanto efficace la quantita delle dimostrazioni di at-
te si- tenzione, quanto il fatto che siano contingenti ai comportamenti-
vidui, 1 bersaglio (fermo restando, per tutto il corso dell’esperienza, il
0 im:' B numero globale delle risposte di attenzione per un dato inse-
- gnante) ().
asci- Nella rassegna complessiva di Rosenshine (1970) sugli effetti
odot- B pedagogici dell’entusiasmo, 'autore constata che tutfi i risultati
resto B - di ricerca dimostrano, senza eccezione, una relazione positiva
com- tra i comportamenti verbali di lode o di affettivita positiva e il
rendimento scolastico.
dalla
ntat- (") Lavorando con il sistema De Landsheere-Bayer per I'analisi delle interazio-
tfen- ni verbali, Martin {1970) fa un’osservazione analoga circa il numero dei compor-

ocia- - tarnen_tl di valutazione.
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Non ci sembra perd molto interessante moltiplicare gli esem.
pi di ricerca i cui risultati sono a senso unico e d'altronde nop
fanno che confermare cio che i buoni educatori hanno scoperto
da molto tempo. E’ importante piuttosto ravvivare la coscienza
del ruoto determinante dei rinforzi sociali positivi nell’apprendi.
mento scolastico, e constatare che una notevole parte (cerchere.
mo di precisarla in seguito) di essi ¢ di natura non verbale.

IV. L'effetto Pigmalione

Per effetto Pigmalione (Y si intende la tendenza di un indivi-
duo a comportasi effettivamente come s’aspettano quelli che
hanno influenza su di lui. A pari attitudini, un alunno considera.
to bravo dall'insegnante ha pitl possibilita di ottenere buoni ri-
sultati di un altro, vittima di un a priori negativo.

Non ritorneranno sul dibattito, perfino polemico, che ha cir-
condato il Pigmalione a scuola di Rosenthal e Jacobson (1971),
scritto troppo frettolosamente in alcune parti e troppo avventato
nella interpretazione dei dati. Al di la di tutte le discussioni cir-
costanziali, non sembra affatto che ci sia da dubitare che un inse-
gnante convinto della mediocrita di un suo alunno tenda spesso
a comportarsi in modo tale che il pronostico si avveri, e vicever-
sa. Nei suoi Propos Alain gia scriveva: «... € evidente che chi vuo-
le istruire crede- di poter istruire. Quel certo sguardo del tutto
privo d’'amore, che dice che l'uditorio & stupido, & cio che lo ren-
de stupidos.

In quale misura I’ effetto Pigmalione agisce realmente, quah
alunni e quali insegnanti vi sono pilt sensibili; ci sono campi in
cui si manifesta pitl facilmente che in altri? Tutte domande che
‘attendono ancora una risposta abbastanza precisa. Tuttavia sia-
mo da parte nostra convinti che si tratti di un fenomeno educati-
vo essenziale: perché un bambino si dimostri degno di fiducia,
non bisogna cominciare col dargli fiducia?

Con tutta evidenza, molte esperienze tentate in questi ultimi

anni sono troppo artificiose ¢ troppo superficialmente descritti-

ve per giovare alla comprensione del fenomeno. Ci sarebbero vo-
lute molto meno profezie fantasiose comunicate agli insegnanti

(9) © effetto della predizione, effetto Rosenthal, realizzazione automatica della
predizione.
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1 r vedere che cosa si sarebbe verificato, e molto pil osservazio-
& di comportamenti di educatori che si fossero formati sponta-
beamente un giudizio positivo o negativo deciso rispetto a certi
Hnni. Quindi, bisognerebbe prevenire a poco a poco a conosce-
§e meglio come e in quale misura gli insegnanti modellano i pro-
81 comportamenti in funzione delle proprie aspettative.

le. 1 l Secondo la nostra ipotesi, alcune fra le differenze comporta-
ntali — forse le pit1 decisive — sono con tutta probabilita sot-
T ssime e si collocano in larga parte al livello non verbale;
ardi rapidi perd pinl pesanti, piti duri del consueto; lievi di-
in divi- eTSitA m?lla ten§i0ne delle lzilbbra e altri se_gni che; bisogna_sco-
1li che) rire. E’ in seguito a questa ipotesi ch_e abb'la.mo rgtternuto di do-
sidera.d er riservare qui alcune cgnmde_raz_lom spec1flqhe all :affett'o Pig-
1001 1.} alione. Ci hanno inoltre incoraggiato alcuni risultati sperimen-
’ tah - T : .
ha cir. | Le rice_rche di cui (ﬁamo un breve resoconto nellle pagine che
(1971),§ gguono di questo caplt_olo sono presentate non per il lgrq valore
Jentat(;‘ i sicura prova, ma anzi per suggerire eventuali ipotesi (:_11 lavorp
S per incoragglare.:\stgdl che rispettine una metodologia speri-
N inse- ! - mentale sempre piu rigorosa. _ N _
spesso | ] Come Brophy e G_ood (1974) noi pure classﬁy:her_emo le ricer-
icever. ] i che secondq due assi: d_a uha parte, come ar‘t1f1c1a11 (vale a dire
hi vuo- f sperimentali) o naturah_ (ricerche retrospettive o ex post facto);
1 tutto § dall’gltre_t parte, come rllcerchn? che pre1_1d01:’10 come criterio (?Va-
1o ren- riabile dlpenden.te) 0i rlsuljtatl osservati nei soggetti (pr_odottl). 0
T i comportamenti degli sperimentatori o degli insegnanti che dif-
| quali | feriscono rispetto all‘e aspetta.tive (Processi). _
,;npi in | S_ono ovviamente I processi c?he mt_eres_sa_mp il nostro §ett0re,
de che | spelealmente ,c_;luand_o non SDI]O_II.ldO'ttl art1f1c.1alrr_1en_te. Sisa tut-
sia sia- | tavia che ne_gh studi retrospe‘ttlm d1_questo tipoil 1."1cerc_:at0re sl
Tucati. * espone continuamente al _p(?rlcolo di trarre dalla situazione sol-
N tanto gli elementi suscettibili di confermare la sua ipotesi. Solo
iducia, I'accumulo di osservazioni ed eventualmente 1'orientamento dei
ultimi § ri.sultati in un medesimo senso possono dunque assumere valore
scritti- ; di prova. . . . : . e .
10 Vo | Per dare un’l_dea piu precisa d_el movimento di ricerca relat1:
enanti | vo all'effetto Pigmalione, non ci fermiamo soltanto sui lavori

che hanno come criterio i processi; presentiamo anche qualche
esempio delle altre ricerche. Inoltre, gli esempi scelti si riferi-

cadella S scono tanto a situazioni pedagogiche quanto al altre situazio-
§ Di.
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1. Ricerche sperimentali

A. Ricerche sperimentali che hanno come criterio i prodotti

Nel 1966 Rosenthal e Jacobson pubblicano dunque il loro Pig.
malione a scuola, studio d'insieme tendente a dimostrare che j]
risultato di una valutazione o di una azione pedagogica pué di.
pendere meno dalla qualita dei soggetti che non dalle aspettative
degli educatori o degli sperimentatori. L'esperienza che attivery
la piti grande attenzione nel mondo educativo si svolge in una
scuola, dove, in seguito ad un pronostico fantastico sul prossimo
miglioramento di certi alunni, si constata che questi guadagnano
nel QI ed ottengono risultati nettamente piit positivi negli ap-
prendimenti scolastici. Come abbiamo ricordato, questa espe-
rienza presenta grosse debolezze metodologlche & riferita sol-
tanto a memoria.

In un’altra delle sue ricerche, Rosenthal (1966) seleziona delle
fotografie di personaggi il p1u possibile neutri. Si costituiscono
due gruppi di giudici: al primo gruppo, si fa credere che le foto-
grafie rappresentano soggetti colpiti da numerosi fallimenti; per
il secondo gruppo, si assicura che le fotografie rappresentano la
situazione inversa. I giudici devono valutare su una scala
fallimento-successo a dieci gradi il grado di successo che i perso-
naggi hanno incontrato nella vita. Le valutazioni dei giudici si
conformano alle aspettative degli sperimentatori. Questa espe-
rienza realizzata in laboratorio pué essere riprodotta in una si-
tuazione pedagogica? 11 comportamento degli osservatori puo
essere influenzato altrettanto facilmente quando si tratta di va-
lutare degli alunni nel loro lavoro scolastico? Una esperienza rea-
lizzata da A. Delchambre nel 1978 1ncl1nerebbe a farlo credere.

Nell’ambito di un corso di

metodologia dell'insegna- o Tirocinant
mento, 24 insegnanti tiroci: GHIJKLMN O/

nanti assistono per guindici P

minuti ad una parte di lezio- F 4 5 Q

ne di tecnologia tenuta ad ot- E 3 6 g ‘

to studenti. I tirocinanti sono o 2 7.1 Alunni
‘disposti intorno alla classe. c 1 8y

Ciascuno di loro osserva due B v

soggetti, in modo che ogni A ‘)’("

soggetto & seguito da sei os- ————

servatori. Schema della situazione livello
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per la propria valutazione, i giudici usano quattro scale a cin-
L ue pradi basate sui seguenti criteri: partecipazione, compren-.
Lione, intelligenza teorica, intelligenza pratica. Ogni valutazione
&i effettua durante la lezione e deve essere giustificata. I fogli
B1alle note sono raccolti dopo i primi quindici minuti. Dopo la se-
onda microlezione, avviene lo stesso.

. Fra queste due attivita, ¢ dopo la raccolta delle prime osser-
szioni, 10 sperimentatore comunica agli osservatori i risultati
i immaginari esami. Nessun commento accompagna tali infor-
¥ mazioni. 1 risultati di fantasia sono distribuiti in modo tale che
k ogni osservatore debba valutare un alunno definito “forte” e un
i altro "debole”. 11 piano dell’esperimento dunque é:

G

a. Lezione di 15 minuti
b. Valutazione n. 1

¢. Comunicazione dei risultati di esame

d. Proseguimento della lezione (15 minuti)
e Valutazione n. 2

4 Alunni Valutazioni Risultati Senso Influenza

n.l n.z2 comunicati  dell’influenza _osservata
1 1,85 2,6 61% P - Vi
3 22 3 70,% 7 o
5 4,1, 4 78% i i
7 37 3,7 74% N oz
Medie 2,96 3,32 70,75% A A
2 39 3 54% Ve 7
"4 3 2 50% S e
5 4,4 3,8 50% 7 7
8 33 28 52% v o
Medie 3,65 2,9 "51,5% / o

La comunicazione dei risultati volutamente abbassati ha
quindi cambiato la valutazione in modo notevole, nello spazio di
15 minuti (). Ebbene, nel colloquio che & seguito all’esperimen-
to, gli osservatori dichiarano che la comunicazione dei risultati
non li ha influenzati affatto...

() Nonostante il piccolo numero dei soggetti (otto) I'analisi della varianza permet-
te di testare il valore significativo di questi risultati, Infatti, la prova statistica &
assai forte quando gli effettivi dei due gruppi sono identici.

L'analisi della varianza indica che l'influenza positiva € negativa & significativa al
livello P. 01.
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B. Ricerche sperimentali che hanno come criterio i processi

1. Trasmissione di aspettative mediante istruzioni

Rosenthal (1964) fa l'ipotesi che condizionamenti Operany
modellino progressivamente le risposte dei soggetti in funzioy,
delle aspettative dei giudici mediante rinforzi verbali e non vy,
bali. Questa ipotesi & anche la nostra. Inoltre, risulta da NUmery,
se esperienze che i soggetti possono essere influenzati anchg
molto rapidamente, in special modo mediante istruzioni relative
ad un compito da eseguire. Ecco alcuni esempi di tali ricerche,

Nel 1963, Rosenthal ¢ Fode avevano fatto la seguente espe.

* rienza a proposito di istruzioni date a tre gruppi paralleli primy
di giudicare fotografie di persone:

dente e{
fornire |

ottopo
1. Istruzioni scritte vengono consegnate dallo sperimentatore ?jcarflsj i
che resta in silenzio. : positive
2. Le istruzioni vengono lette dallo sperimentatore che non & vi. percepﬂ
sto dai soggetti. ’ L'an
3. Lo sperimentatore ¢ in diretto contatto con i soggetti e legge osserva
loro le istruzioni. lutazior

. - : . . cati sul
Anche se, nel primo caso, i soggetti non sembrano influenzati, influire

lo sono certo nel secondo e ancor pit nel terzo. denza ¢
Il fattore paraverbale sembra dunque determinante, cosa che Sch
¢ confermata da Adair ed Epstein (1968) che riescono ad influen. |
zare dei giudizi dando loro istruzioni registrate su magnetofono
e modificate in senso positivo o negativo. dagli s
Duncan e Rosenthal (1968), riprendendo 'esperienza che con- neutro
siste nel far valutare ritratti neutri, in termini di riuscita o di in- 275db
successo nella vita, fanno le seguenti constatazioni:

cedenti
ta di a%

gistraz:
1. Per provocare una valutazione positiva, le istruzioni devono gistrazi
presentare queste caratteristiche: ‘ gettivi_ J
a. Tutte le scale positive e la parola “felicita” devono essere no lle 18
accentuate dalla voce; di giud

b. L’intera consegna deve essere letta lentamente e in tono ca-. ziont,
loroso, : polate..

¢. Dopo aver letto le scale positive e la parola “felicita” I'atto- I

re deve sorridere ai soggetti.
2. Per creare un effetto negativo: si poss

a. Le scale negative e la parola “tristezza” devono essere ac- _ Bis
centuate dalla voce. :
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5s1 b . L'intera consegna deve essere letta rapidamente e in manie-
ra brusca, con lievi pause dopo ogni frase.

¢, Dopo la lettura delle scale negative e della parola

perantj ¥ tristezza’’ l'attore deve guardare i soggetti senza sorridere.-
INZiong :
1011 verd }  Le due serie di istruzioni sono filmate e presentate ai giudici.
umerod b3li autori constatano una correlazione positiva e significativa
| anchg bra 1a natura delle istruzioni e il senso della valutazione dei ri-
relative -
cerche] F Timaeus e Schwebcke (1970) riprendono a loro volta la prece-
< esped $lente esperienza di Rosenthal, incaricando peré dieci attori di
1 primg| iornire le istruzioni. La prestazione degli attori viene filmata e
] feottoposta all’esame di esperti il cui compito consiste nell’identi-
ntatorg care i filmati che tendono a influire sulla valutazione in senso

L’analisi delle differenti prestamom consente di tracciare le’
fsservazioni seguenti: quando 'attore tende a provocare una va-
utazione positiva, accentua gli aggettivi positivi e i valori collo-
3 koti sul lato favorevole di una scala bipolare. Quando pretende di
lenzatig influire. sul giudizio in senso negativo, sono invece posti in evi-
) flenza gli aggettivi negativi e i valori negativi corrispondenti.

Ly']
—
[¢] -
[1j=]
g
R < i

osa ch k. Scherer, Rosenthal e Koivumaki (1971) sistematizzano le pre-
nﬂuen' fedenti esperienze, agendo elettronicamente sul grado di intensi-
>tofong ¥4 di alcune parole chiave che fanno parte delle istruzioni date
o fagli sperimentatori. Le istruzioni vengono prima lette in modo

he cong peutro e registrate. In seguito, un aumento o una diminuzione di
o di ing 2.75 db dell’intensita delle parole chiave permette di ottenere re-
| Rristrazioni diverse. Quindi gli sperimentatori possiedono una re-
devond istrazione in cui gli aggettivi positivi sono accentuati e gli ag-
] ettivi negativi attenuati. Su un altro nastro magnetico si incido-

| esser po le istruzioni rovesciando questo rapporto. Un prlmo gruppo
‘ fi giudici valutano dei ritratti dopo aver ascoltato le prime istru-
- 1:4 01111t mentre un secondo gruppo ascolta quelle successive mani-

polate.

' Iattod i 1 risultati confermano le osservazioni precedenti. Gli autori
otano che nessun soggetto si & reso conto delle lievi variazioni
intensita delle parole chiave. Come si vede, i giudici in certi ca-
i i possono essere influenzati molto facilmente!

ere ac [ Bisognerebbe tuttavia ripetere esperienze simili in modo piu
stematico ancora per conferire loro valore di prova ed anche
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per affinarle facendo intervenire altri fattori paraverbali come il
ritmo, le pause, l'altezza dei suoni...

2. Trasmissione di aspettgtive nel corso di vere e proprie interazioni

Piu vicine alla situazione scolastica che a noi interessa sonc
quelle situazioni in cui sperimentatore e soggetto restano in con-
tatto attivo durante lo svolgimento dei compiti prescelti.

Friedman (1967) ha anch’egli ripetuto 1'esperienza di Rosen-
thal nella quale dei giudici valutano ritratti di personaggi falsa-
mente contrassegnati come falliti o di successo, ma questa volta
Friedman ha filmato tutta l'esperienza nel suo svolgersi, mentre
lo sperimentatore rimaneva in presenza dei soggetti. Ha trovato
una correlazione positiva significativa tra le valutazioni positive
delle fotografie e i comportamenti seguenti:

1. Il numero di scambi visivi tra giudice e sperimentatore

2. La durata degli scambi visivi durante la presentazmne delle
istruzioni

3. La durata della prestazione delle istruzioni

4. La durata della valutazione delle fotografie da parte dei giudici

5. La durata complessiva dell’esperienza
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li come
3 kfie, secondo l'aspettativa dello sperimentatore, dipende dagli
Lnbi visivi e dalla durata. _
kconoscendo l'importanza degli scambi visivi nella vita socia-
o porta il soggetto a sentirsi accettato in quanto persona; egh
arte che lo si tratta con interesse e rispetto. Il ragionamento &
ogO per cio che riguarda la durata dello scambio. Questa in-
ey retazione induce Friedman alla formulazione di un meccani-
o di proiezione: «ll soggetto vede nelle fotdgrafie cid che la
5 interazione con lo sperimentatore lo spinge a vederes.
Per quanto grande sia il suo interesse, questa ricerca di
kiedman lascia perd troppo all’oscuro la precisa natura delle
ktruzioni date, cosa che, come abbiamo visto, gia sembra basta-
b 2 esercitare un’influenza. Sarebbe stato ncessario studiare sia
%11 effetti delle istruzioni che quelli delle interazioni.
I Chaikin, Sigle e Derlega (1974) hanno chiesto ad insegnanti ti-
focinanti di tenere una lezione breve ad alunni di dodici anni. Un
$ruppo di tirocinanti & stato indotto a credere che si trattava di
mlunni brillanti; un altro gruppo non ha avuto informazioni;
fentre il terzo gruppo & stato informato che qualche volta i ra-
azzi erano lenti. Le diverse prestazioni sono state filmate e ana-
flizzate. Gli autori constatano che i tirocinanti messi in presenza
bdi ragazzi che ritengono dotati si avvicinano $pesso a questi, li
guardano assentiscono col capo e sorridono con maggior fre-
quenza degli insegnanti degli altri due gruppi.
'~ Robovits e Macher (1971) invitano ventisei studenti in peda-
U gogia a tenere una lezione sul tema della televisione, a un gruppo
E di quattro alunni. Fra questi ragazzi, ogni volta due sono presen-
I tati, a caso, come molto dotati, mentre gli altri due sono descritti
. come molto deboli. Prima della lezione, ogni insegnante riceve
‘quattro schede, in cui sono segnati i nomi dei ragazzi, il loro QI e
g iloro risultati scolastici. Durante egni lezione, uno studente os-
% serva i suoi compagni e prende nota della quantita dei comporta-
menti di attenzione rivolti a ciascuno dei quattro ragazzi. Inoltre

eraziony

554 sOnd
> in con?
i
i Rosen:
gi falsad
ta volt4
‘mentre
trovatq
positive

re ' codifica anche gli 1ncoragg1ament1 lelodiele cr1t1che a ciascun
e dellej soggetto.

' Robovits e Maehr constatano che la quantita di attenzione

manifestata non varia; viceversa lintervento degli alunni

giudici “bravi” & sollecitato pit1 spesso e piti regolamente seguito da in-

coraggiamenti.

riedman ne conclude che la percezione positiva delle foto-

iautore propone la seguente ipotesi esplicativa: lo scambio vi- -
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Sulla base di tali risultati, gli autori indicano che le sollecita.
zioni permettono probabilmente agli alunni supposti intelligentj
di chiarire le proprie idee piu spesso degli altri ragazzi e di artj.
colarle pit logicamente grazie ai dialoghi regolarmente tenutj
con l'insegnante.  °

In una ulteriore ricerca, Robovits e Macher (1973) analizzang
gli effetti di un a priori negativo riguardante le capacita intellet.
tive di studenti di razza negra provenienti da classi sociali infe.
riori. Sessantasei insegnanti tirocinanti tengono una breve lezio.
ne a diversi gruppi di quattro studenti, due di razza negra e due
di razza bianca. Un osservatore prende nota dei comportamenti
degli insegnanti nei confronti degli studenti durante l'attivita,

Gli autori constatano che gli alunni bianchi sono oggetto dj
attenzioni molto maggiori dei negri. Inoltre, gli interventi deghi
studenti negri sono sollecitati raramente e quando si producono
spontaneamente sono spesso ignorati. Questi alunni sono anche
pitl raramente incoraggiati e pil spesso criticati degli altri.

Robovits € Maeher fanno notare che questi risultati non pro-
vengono da una differenza di spontaneita tra alunni bianchi e
alunni negrl perché il numero dei tentativi di partecipazione &
uguale per i due gruppi.

Timaeus (1973) dedica gran parte delle sue ricerche a deter-
minare i meccanismi di tramissione delle aspettative a giudici
durante un compito di percezione.

Egli scopre che gli sperimentatori utilizzano intuitivamente
il condizionamento verbale nei confronti dei soggetti. Constata
inoltre che gli sperimentatori ripetono pil volte le risposte dei
soggetti che concordano con le proprie aspettative. Questo feed-
back sotto forma di ripetizione si osserva nell’80% dei casi. Cosi
pure, constata che gli sperimentatori usano formule come Beris-
simo! nelle stesse situazioni, '

L’autore presta una eguale attenzione ai comportamenti non
verbali che, secondo lui, trasmettono in modo sottile le stesse in-
formazioni. Un sorriso, un contatto visivo, 0 una intonazione,
possono influenzare fortemente il giudizio dei soggetti. Di conse-
guenza, osserva che tali comportamenti non verbali agiscono in
due diversi momenti: come rinforzo primario o secondario,
all'interno delle istruzioni date dai soggetti. Infatti, osserva che
basta accentuare alcune parole del messaggio per provocare un
cambiamento nel giudizio dei soggetti.
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L'influenza dell’ansieta su individui impegnati in una espe-

! rienza merita un particolare accenno.

Rosenberg (1965) constata che tali soggetti temono di non es-

sere considerati del tutto normali e sono molto sensibili ai com-

portamenti non verbali degli sperimentatori che possano sugge-

E  rire le risposte corrette.

Una simile osservazione indica forse che le aspettative degh
insegnanti si realizzano quanto pit gli alunni sono ansiosi nel
corso del lavoro.

Minor (1970) verifica questa 1p0te51 richiedendo a dei soggetti
di realizzare un compito di percezione (fotografie-ritratti). Quin-

. di studenti sperimentatori vi sono impegnati. Alcuni sono indotti
" a considerare i ritratti in modo positivo, ed altri a percepirli ne-

gativamente. Trentanove giudici volontari compongono due
gruppi. Quelli del primo gruppo vengono informati che risultati
scadenti nel loro esame starebbero ad indicare che essi sono psi-
cologicamente disadattati (alto grado di apprensione). Ai giudici
del secondo gruppo si spiega che la prova d’esame & solo un ele-
mento della ricerca e che i risultati serviranno da punto di riferi-
mento (debole grado di apprensione).

Minor cttiene risultati che confermano la sua ipotesi. I giudi-

‘ci che provano poca apprensione non sono sensibili alle aspetta-

tive degli studenti sperimentatori, mentre gli altri lo sono, Minor
conclude che, in questi ultimi soggetti, I'apprensione ha aumen-
tato la sensibilita agli inizi comportamentali emessi inconscia-
mente dagli sperimentatori.

La capacita di percepire i numerosi comportamenti non ver-
bali visivi e quelli paraverbali & indissolubile dall'interesse che
la prova riveste per il soggetto. La motivazione al compito degli
alunni appare come uno dei fattori essenziali, che permette la
realizzazione delle aspettative dell'insegnante.

Duncan e collaboratori (1970} fanno la stessa osservazione in
una situazione simile (percezione di fotografie-ritratto), Essi
spiegano ad un prime gruppo di giudici che i loro risultati costi-
tuiscono dei dati di riferimento che serviranno per esperienze
successive. Ad un secondo gruppo, gli sperimentatori riferiscono
che il compito che deve essere eseguito permette di depositare le
personalita squilibrate o i malati di mente. Un terzo gruppo di
giudici costituisce il gruppo di controllo. Nelle istruzioni che
vengono date ai tre gruppi, le parole chiave sono accentuate se-
condo la procedura ideata da Duncan (1968). I risultati provano
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chiaramente che I'effetto della accentuazione di certi aggettiy;
contenuti nelle istruzioni &€ massimo nel secondo gruppo;’I1 grup.
po di controllo presenta inoltre risultati superiori a quelli de]
primo gruppo. :

Questa esperienza conferma l'ipotesi di Minor (1970) e sta a4
indicare che in assenza di informazioni specifiche i soggetti af.
frontano i compiti proposti con una apprensione generata dall,
stessa situazione. . '

Siamo del tutto convinti che studi come questi, moltiplicat;
nel contesto scolastico, permetterebbero un notevole progressg
nel settore della psicologia dell'educazione. )

C. Ricerche sperimentali che hanno come criterio sia i processi
che i prodotti.

Beez (1968) divise in due gruppi, a caso, sessanta bambini di
sei anni che non avevano mai frequentato la scuola. Ogni bambi-
no venne affidato ad un diverso insegnante, anch’esso scelto a ca-
so. Ad ogni educatore fu trasmessa una valutazione psicologica
truccata, prima che vedesse il bambino di cui si doveva occupare,

Nel primo gruppo, tutte le informazioni contenute nel rappor-
to erano interpretate in modo favorevole al bambino; per I'altro
gruppo, invece, si lasciava prevedere una misera carriera scolasti-
ca. Tutti i rapporti psicologici erano identict per lo stesso gruppo.

Con tutti i bambini si sono messi in atto due medesimi tipi di
apprendimento: (apprendimento di simboli, venti segni, stampa-
ti su cartellini singoli, corrispondenti per esempi a “Stop”, “Pe-
ricolo”, ecc.); e realizzazione di puzzle. Bisognava insegnare ai

bambini un massimo di simboli e di puzzle entro un tempo stabi-
lito. Un osservatore, che non sapeva di quale gruppo il bambino
faceva parte, registrava il tempo passato su ciascun simbolo nel-
la soluzione del puzzle, il numero dei simboli appresi e i COIpOoT-
- tamenti verbali dell'insegnante. Un altro sperimentatore misura-
va con test la ritenzione dei segni e dei puzzle appresi. Infine,
ogni insegnante era pregato di compilare un questionario indi-
cando il livello di performance misurato dal test, la competenza
sociale del bambino e inoltre le sue attitudini intellettive (su una
scala a cinque gradi). '
I risultati sperimentali sono eloquenti.

1. Gli insegnanti del gruppo di bambini che erano stati oggetto di
un rapporto favorevole hanno cercate di insegnare pit simboli
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' i insegnanti dell’altr o gruppo. Questa differenza nell’impe-
o pedagogico valutata dal numero di parole affrontate, va da
&, volta al doppio del totale.

fLe differenze di risultato al test di ritenzione superato dopo la

sta a(f R ione sono pure assai nette. Il primo gruppo ha imparato in
etti af.; hedia sei simboli e il secondo soltanto tre.
2 dallg

8 La performance misurata dal test & in media dell’1,9 per il
o previsto ‘‘'debole” e del 3,5 per I'altro (differenza signifi-
Eativa; P. <= 0,001). La stima della competenza sociale e delle at-
Fritudini intellettive dei bambini fornisce risultati analoghi.

plicati,
gresso

4. Per cio che riguarda il comportamento verbale degli inse-
fgnanti durante il compito, gli osservatori constatano che ghi
¥ educatori cui capita un bambino posto nel gruppo “debole”
1 spiegano il significato delle parole pitt spesso dei loro colleghi,

0Cesst |

ini dj

ambi- 4 | fanno pit esempi e dedicano piu tempo ad argomenti che non
yaca. | i sono direttamente in rapporto con gli apprendimenti da realiz-

f zare. Si direbbe che, convinti in precedenza dello scarso suc-
i cesso della propria attivita, gli insegnanti non esitano a “per-
' dere tempo”. ]

ogica |
pare. ]

ppor-
altro .
lasti- ] L’autore cita un esempio che colpisce: «Un bambino del grup-
Ppo. F po cosiddetto “forte”, il cui reale Q.I. era di 71 {misurato dopo la
pi di 3 '. sperimentazione) al quale erano stati insegnati 14 simboli, ne
r}"lpa'- k aveva imparati 7; un altro bambino del gruppo cosiddetto “debo-
p € 3 le”, dotato di un Q.I. reale di 127, al quale ne erano stati insegna-
re ai ‘

ti soltanto 5, ne aveva imparati 3». _
Meichenbaum, Bowers e Ross (1968) realizzano un ingegnoso
‘esperimento che mira a spiegare il ruolo di certe variabili nell’ef-
fetto Pigmalione. Malgrado la lunghezza dei dati di partenza, ri-
portiamo le fasi essenziali di questa ricerca.

Condotto su un gruppo di quattordici ragazze la cui eta media
era di quindici anni, lo studio si inseriva in un corso di perfezio-
namento della durata di un mese. I corsi erano tenuti da quattro
insegnanti che conoscevano le ragazze da oltre un anno scolasti-
co. Fin dall'inizio del corso, i quattro insegnanti dovevano stabi-
lire un pronostico sullo sviluppe intellettivo delle studentesse.
Tre alunne furono cosi giudicate come prossime a maturare in-
tellettualmente nelle settimane successive. Parallelamente a
questa previsione, le acquisizioni delle studentesse, nelle diverse
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discipline, vennero valutate mediante test e scale di valutaziop,
(pretest). '

Nel primo mese del corso, i ricercatori osservarono le inters.
zioni insegnante-alunno secondo la procedura e il campionamer,.
to temporale. Essi tennero nota, per ogni studentessa e PEer ognj
insegnante, della quantita di interazioni verbali e non verbali che
si producevano durante le ore di lezione, come anche della quali-
ta affettiva di queste interazioni: affettivita positiva, niegativa,
assenza di affetto manifesto. Infine, presero nota in questo perio.
do dei comportamenti inadeguati di ogni studentessa, manifesta.
ti in situazioni scolastiche.

'Vennero quindi analizzate quattro variabili dipendenti:

1. le prove oggettive che misurano I'acquisizione scolastica;
2. le valutazioni soggettive di ciascun insegnante;

3. la quantita dei comportamenti verbali e non verbali rivolti alle
studentesse, con la loro qualita affettiva;

4. i comportamenti di ogni studentessa che erano inadeguati alla
situazione scolastica.

Dopo il primo mese di corso si organizzd un consiglio di clas-
se, nel quale gli sperimentatori presentarono i risultati ottenuti
dalle quattordici ragazze in un test di intelligenza che si preten-
deva capace di individuare i soggetti che erano in procinto di ma-
turare intellettualmente. Fra le studentesse indicate figuravano
le tre alunne gia designate all’inizio del corso, ma anche altre tre

ragazze. Sono particolarmente interessanti le reazioni degli inse-
gnanti:

«Arrivati a questo punto, si consegnarono ai professori delle schede
con i nomi delle sei ragazze e segui un breve dibattito. Prima dell'esperi-
mento i professori avevano dichiarato unanimamente che tre di quelle
sei ragazze possedevano un potenziale intellettivo elevato, mentre le al-
tre tre erano state giudicate poco dotate... Gli insegnanti cominciarono
con I'esprimere una certa sorpresa nel vedere incluse guelle tre alunne
giudicate deboli nel gruppo forte. Poi, quasi subito, una delle professo-
resse segnalo che lei aveva osservato in una delle tre qualcosa che forse
era molto significativo, ma poteva far supporre un certo potenziale. Gli
altri due insegnanti, che avevano esordito affermando che proprio quel-
la ragazza era molto limitata, imitarono la loro collega e cominciarono
anch'essi a descrivere situazioni che confermavano che le tre ragazze in-
fine avrebbero anche potuto essere sul punto di maturare. Per ciascuna
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'j -1l ragazze giudicate deboli, gli insegnanti cambiarono atteggiamento

1Zione 1
: I'iniziale stupore lasci6 il posto a «<ho sempre sentito che si sarebbe

ﬂtera. turata» (pp308'309)

:I(I)len? L’equivalenza iniziale tra il gruppo sperimentale (N= 3 + 3)e
li Cg}Ill " il gruppo di controllo (N=8) era assicurata al livello delle quat-
. e | ! .

¥ iro variabili dipendenti.
L. Nel secondo mese di corse, gli sperimentatori osservarono
' nuovamente i comportamenti verbali e non verbali degli inse-
] gﬁanti e delle alunne. Alla fine del corso, le alunne subirono un
§ post-test e furono anche valutate soggettivamente dai quattro in-
. seg-nanti. .

I risultati sono eloquenti sotto molti aspetti.

quali- |
ativa,
JErio- |
festa. §

1 1. Tl confronto tra il gruppo di alunne che godono di aspettative
' positive e il gruppo di controllo mostra un profitto significati-
vamente diverso nelle prove oggettive, a favore del gruppo

talle sperimentale. L'effetto Pigmalione ¢ dunque confermato.
ialla ' . Non si osservano differenze significative tre_l 1 risult_ati _dell(_e sei
studentesse che godono di un a priori positivo. L'indicazione
in consiglio di classe che tre studentesse stavano maturando
clas- intellettualmente & quindi andata a vantaggio di queste ulti-
=nuti me. :
cten- . Non si constatano differenze tra il gruppo sperimentale e il
| ma- gruppo di controllo quando si paragonano i dati forniti dalle
vano prove soggettive (scale di valutazione). L'apprezzamento glo-
e tre bale degli insegnanti non ha subito modificazioni nonostante i
inse- progressi scolastici conseguiti dalle alunne.
. I comportamenti scolastici inadeguati delle alunne diminui-
hede scono in modo significativo nel gruppo sperirmentale.
Perl- . L'analisi delle interazioni insegnante-alunne rivela che le sei
ilelle studentesse del gruppo sperimentale sono trattate diversa-
e al- . -
rono mente dalle studentesse del gruppo di controllo. Si osserva da
unne un lato in tre insegnanti I'aumento della quantita delle intera-
eS50- zioni verbali e non verbali esprimenti affettivita positiva, e
orse d'altro lato una diminuzione della affettivita negativa nel
. Gli quarto insegnante quando si rivolge alle sei alunne del gruppo
quel- sperimentale.
rono
e in- Zanna, Sheras, Cooper e Shaw (1975) provocano negli inse-
Suna gnanti e negli alunni aspettative positive riguardo ai futuri risul-
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tati scolastici di questi ultimi. Essi formano due gruppi di alup.

ni: il primo fruisce di una aspettativa positiva da parte dell'inge. d
gnante; il secondo non gode di alcuna attenzione particolare. Neg| rane
primo gruppo, la meta degli alunni sono indotti ad attendersi up da 54
miglioramento nel proprio risultato scolastico, mentre 'aliry que
meta non riceve nessuna informazione in questo senso. La stessy ne 11
suddivisione avviene nel secondo gruppo. Un pretest ed un post. pl‘(l)_e;
test permettono di valutare il profltto ottenuto da ciascuno dej ::1’?) 1
quattro sottogruppi. |
I risultati sono i seguenti: ]
1. in assenza di una qualsiasi aspettativa da parte degli insegnan. A |
t1, gli studenti che hanno beneficiato di un trattamento basato I
sulla propria riuscita scolastica futura realizzano un profitto clas
superiore a quello degli aliri studenti. que
2. Fra gli studenti che non hanno ricevuto informazioni su lore fO;
probabili risultati scolastici, il gruppo che & oggetto di aspet- ped
tativa positiva da parte dell'insegnante progredlsce maggior- ﬁzzl
mente. . ban
3. Viceversa, il gruppo degli studenti nei quali e stata suscitata 5011
Paspettativa di buoni risultati e che godono di un a priori al- con
trettanto positivo da parte dell’insegnante non mamfesta al- gli
cun progresso. ze «
var
Quest'ultima osservazione colpisce. Gli autori la spiegano ne
con la pressione pedagogica troppo forte che il gruppo subireb- tra}
be: studenti e professori sarebbero alla caccia di ogni minimo J
progresso e l'ansia cosi indotta sarebbe un freno. Un’altra spie- U
gazione & stata data dagli insegnanti in un consiglio di classe: gli dar
studenti sicuri del proprio futuro processo forse non hanno com- g’h
piuto gli sforzi necessari e I'aspettativa positiva degli insegnanti lir
pué aver rinforzato tali comportamenti inadeguati. 2;”

. . re

2. Ricerche retrospettive co
Ricordiamo che si chiama ricerca retrospettiva (0 ex post fac- SO

to) quella in cui il ricercatore non pud controllare direttamente te

le variabili indipendenti perché¢ 1a loro manifestazione si & gia ve-

rificata. Nel caso che ci interessa, non si tratta piu di provocare co

aspettative deliberate, ma piuttosto di studiare situazioni in cui fl
si sono realizzate spontaneamente. Per esempio, non si cerchera gi
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.- credere ad un insegnante che quel certo alunno sta matu-
B0, ma si studiera una situazione in cui I'insegnante si & fatto

kolo la convinzione che quel certo alunno & brillante mentre
1altro non arrivera mai a niente. Come nella sperlmentazm-
hropriamente detta, anche in questo caso si pud sia aiutare il
otto corrispondente alle aspettative, sia studiare i processi,
b a dire i comportamenti dell’'insegnante differenziati secon-
la natura delle aspettative.

therche retrospettive che hanno come criterio i prodotti

Palardy (1969), citato da Heyerlck {1978), ha studiato d1ec1
$assi del primo anno di scuola primaria. I maestri di cinque di
leste classi erano convinti che i bambini imparano a leggere
bon piu difficolta delle bambine; quelli delle altre cinque classi
Pharallele rispetto al sesso, alla razza degli alunni, all’ esperienza
fpedagogica degli insegnanti, al tipo di scuola e di materiale uti-
Mizzato) pensavano che non c’¢ alcuna differenza fra bambini e
'hambine nell’ apprendlmento della lettura. «Alla fine dell’anno,
sono stati analizzati i risultati nella lettura tenendo il QI sotto
Feontrollo. Appariva una relazione significativa tra i risultati de-
f gli alunni e I'opinione degli insegnanti a proposito delle differen-
I ze d’apprendimento fra i sessi. Con i maestri che non si attende-
- vano differenze d’apprendimento fra le prestazioni delle bambi-
- ne e dei bambini non si constata infatti differenza significativa

gano 3

vi'greb. ; ‘ - tra i risultati» (Haeyerick, 1978, p. 90).

nimo § j: Williams (1976) pure citato da Heyerick (1978) ha condotto
spie- 1 una ricerca basata su pit di 10.000 studenti della scuola secon-
e: glj daria, a Montreal. Ha tenuto conto delle aspettative cognitive de-
~Om- gli-insegnanti del secondo anno ed anche del loro parere circa
anti 3 I'impegno degli alunni. Gli effetti delle aspettative sono stati mi-

surati alla fine del secondo anno. Anche tenendo le prestazioni
scolastiche del primo anno sotto controllo, Williams osserva una
relazione fra le attese degli insegnanti e i risultati scolastici. La
correlazione & tuttavia piti alta tra le aspettatlve e le valutazioni

fac- soggettive che non tra le aspettative e i punteggi ottenuti con
nte . tests standardizzati. _

Ve Williams si domanda pero se, quando arrivano alla scuola se-
are condaria, gli alunni non abbiano gia subito da lungo tempo 'in-
cul fluenza delle aspettative dei propri insegnanti, cosa che avrebbe
era

gia determinato il loro inserimento in classi forti o deboli nella
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scuola secondaria (sistema praticato di fatto nelle scuole osse;,

vate).

E).’ chiaro che una ricerca come quella di Williams & poco prq,
bante. Infatti, si sa 'da molto — ed & stato confermato sperimep.
talmente — che molti insegnanti si fanno un esatto giudizio cire,
le attitudini della maggior parte degli alunni, almeno all’'interp,
del gruppo-classe nel quale lavorano e quando il pronostico yi.
guarda soprattutto i prossimi successivi studi. Il pericolo ey
dente & quello di confondere apprezzamenti validi delle potenzis.
lita relative degli alunni e le aspettative erronee (1).

Ed & per questo che sembrerebbe assai pill istruttivo osserva.
re i comportamenti pedagogici degli insegnanti (processo di inse.
gnamento) all'interno delle loro relazioni con i giudizi espress;,

(') Esattamente sulla stessa linea di riflessione si pone la critica “Predizione ed {.
lusione” pubblicata nel marzo 1978 da Bruno Frappat in Monde de U'éducation,
Frappat scrive:

«Lo studio pubblicato dalla signora F. Aubert, orientatore scolastico, sulla rivi.
sta Enfance del maggio-dicembre 1977. edita dal CNRS, sul pronostice nel corso
preparatoria e scolaritd elementare, non fa riferimento all’effetto Pigmalione,
Tuttavia, leggende, lo abbiamo costantemente ricordato.

Per conto dell'Istituto Nazionale d’orientamento professionale, la signora Aubert
ha effettuato una inchiesta in due tempi. Nel 1970-71, ha realizzato una prima in.
chiesta su seimila bambini del corso preparatorio, Nel 1974-75 ha ritrovato 2760
di quei soggetti ed ha potuto confrontare le "predizioni” fatte quattro anni prima
sulla foro futura riuscita scolastica con la realizzazione al termine della scuola
elementare. La signora Aubert si preoccupa di precisare che non si tratta di una
inchiesta di valore generale e che la popolazione studiata non & affatto un cam-
pione. La conclusione che si trae dal suo studio & tuttavia, almeno per un punto,
di portata assai larga e significativa: fra tutti gli elementi dell’'inchiesta iniziale
(apprezzamento dei maestri, adattamento, livello di lettura alla fine de! corso
preparatorio, QI, capacith di esprimersi nella lingua nazionale, calcolo, profes-
sione del padre, studi della madre, clima educativo familiare) quello che ha il
maggior valore predittivo & 'apprezzamento fatto dai maestri.

In altri termini, e schematizzando Ia conclusione della Aubert, chi volesse predi-
re la carriera scolastica futura di un bambino non dovrebbe tanto informarsi sul
suo ambiente sociale, sul suo G o sul suo livello di lettura o di calcolo, quanto in-
terrogare i maestri. Questa constatazione & insieme soddisfacente e inquietante,
Ipotesi ottimista: I'intuizione degli insegnanti & grande ed essi sono i migliori co-
noscitori dei bambini che vengono loro affidati, mentre i determinismi sociologi-
ci vengono al secondo posto. Ipotesi pessimista: & proprio perché certi bambini
beneficiane di un pronoestico {o pregiudizio?) favorevole che riescono anche in se-
guito. E si ritrova il malefico effetto Pigmalione. Non si potrebbe concludere né
in un senso né nell'altro, dal lavoro della signora Aubert. Il suo merito & mostrare
che i determinismi statisticamente misurabili, vengono dopo i fattori umanis.




punto, 1
Niziale 3
COTS0
rofes- §
: ha il

predi- -}
sisul
1t0 in-
Lante,
i co-
slogi-
nbinj i
in se-
re né
[rare
1i».




B2

B. Ricerche retrospettive che hanno come criterio i processi

La storia di Hans il cavallo sapiente, che aveva tanto colpit,

Maeterlink e a cui Rosenthal (1966) e poi Timaeus e Schwebc,
. (1970) garantirono un ritorno di attualita, ¢ abbastanza stimolay,
te da meritare un accenno circostanziato.

Ricordiamo quindi che un tedesco, un certo signor'vyy
Osten, possedeva un cavallo che considerava molto intelligente ¢
al quale, a quanto sembra in assoluta buona fede, insegno il ca).
colo elementare. Hans divento capace di effettuare operazion;
aritmetiche semplici, delle quali indicava il risultato battendq
con lo zoceolo il terreno. '

Numerosi psicologi, fra cui Pfungst e Stumpt (1907) si inte.
ressarono molto al fenomeno. Malgrado i i numerosi spettacoli g
cui assistettero, non riuscivano a scoprire il mistero. Comincia-
rono allora una osservazione sistematica. Constatarono, per pri.
ma cosa, che 'animale shagliava quando la persona che faceval
domanda non ne conosceva la risposta. Dopo questa prima osser.
vazione, i ricercatori si chiesero quali indici controllavano il

comportamento dell’animale. Posero delle speciali ventose sulle "lej
orecchie di Hans per sopprimere i segnali acustici. In queste le
condizioni e se lo sperimentatore conosceva la risposta alla do- di
manda che faceva, 'animale rispondeva esattamente. Invece, un
con gli occhi coperti, il cavallo era incapace di continuare nelle va ¢
sue esibizioni. Incidentalmente, Pfung constatd che! Van Osten vol
sollevava molto lievemente la testa quando il cavallo batteva la 5pd
risposta «giusta». Di fatto, I'intelligenza di Hans si limitava ad
una semplice discriminazione. Ma la cosa piu sbalorditiva era lizz
che Van Osten era inconsapevole del condizionamento che aveva nu
provocato. 19(
Bisognava risolvere un altro problema: se il movimento della ad
testa fermava il cavallo, quale indice controllava l'inizio det colpi po!
di zoccolo? Pfung osservo di nuovo Van Osten e notd un leggero re
movimento del busto in avanii. STV
La sequenza si pud cosl riassumere: ' ste
1. Dopo aver posto il problema, Van Osten inclina lievemente il o
busto in avanti te
2.1l cavallo batte con lo zoccolo sul terreno q

3. Quando il numero dei colpi battuti corrisponde alla risposta c
'Van Osten solleva lievemente la testa pur restando nella stessa c
posizicne e il cavallo si ferma m
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van Osten solleva il busto. Poiché il movimento del busto se-

e pue direttamente il sollevamento della testa, un osservatore

: scopre difficilmente I"ultimo piccolo movimento.

* In seguito all'osservazione sul cavallo Hans, Pfungst (1907)
nropose questa spiegazione teorica: dopo aver dato (forse incon-
apevolmente) il segnale di inizio dei colpi di zoccolo, la tensione
mervosa di Van Osten aumenta progressivamente, per raggiunge-
il culmine quando I'animale sta per battere l'ultimo colpo. Nel
momento in cui questo & battuto, la tensione si scarica, cosa che

provoca il lieve raddrizzamento della testa dell’addestratore che

gostituisce il segnale di arresto per il cavallo.
" In seguito a questa spiegazione, Pfungst decise di dare egli

“stesso la parte del cavallo. Domando a numerosi soggetti di pen-

*gare Un numero compreso fra cinque e dieci. Sull’esempio del ca-

- vallo, Pfungst, che non conosceva il numero prescelto, batteva

. con I'indice sul tavolo. Dopo numerosi tentativi, il ricercatore
 imparo a distinguere il lieve sollevamento della testa e poté cosi

a4

" “leggere nel pensiero” dei suoi soggetti. Nessuno era consapevo-

le det propri comportamenti non verbali. La storia del padrone
di Hans si ripeteva... Continuando le due analisi, Pfungst costrui
un apparecchio, adattabile alla testa dei soggetti, che permette-

. va di coglierne tutti i movimenti, anche i piti lievi. Constate, una
i volta di piu, che i movimenti della testa erano contingenti alla ri-

sposta esatta.

Avendo poche informazioni sulle condizioni sperimentali uti-

lizzate da Pfungst, Timaeus e Schwebcke (1970} idearono una

- nuova situazione per verificare le osservazioni effettuate nel

43

1907. Si dichiara ad alcuni soggetti che essi stanno partecipando
ad uno studio per l'analisi dell'elettro-encefalogramma in rap-
porto ai meccanismi del pensiero. Il compito consiste nel pensa-
re un numero fra cinque e dieci, mentre un segnale acustico e vi-
sivo indica successivamente i-numeri. Uno sperimentatore assi-
ste; per i soggetti, ha 'incarico di sorvegliare gli apparecchi, ma
in realtd osserva tutti i comportamenti non verbali. Naturalmen-
te non conosce i numeri che i soggetti scelgono.

Ma i risultati mostrano che lo sperimentatore acquista, come
il cavallo Hans, il potere di “leggere il pensiero”. L’analisi dei
comportamenti non verbali emessi durante le sedute rivela po-
chissimi movimenti della testa, ma, nel 50% dei casi, un cambia-
mento nella direzione dello sguardo.
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La storia di Hans, cavallo sapiente, e delle ricerche a lui deg;
cate, possiede un notevole significato pedagogico. SI puo infay;
pensare che davanti ad un alunno dal quale attende una rispost,
corretta I'insegnante sia suscettibile di emettere inconsapeyg).
mente una serie di segnali che portano I’alunno al successo, mep,
tre davanti ad un alunno dal quale si attendono solo risposte e,
rate i segnali positivi non vengono emessi. Si capira allora quap.
to siano tenui alcuni di talt segnali (non variabili) e come 'adde.
stramento pud rendere un individuo sensibile ad essi.

Ecco ancora alcune ricerche che vanno nello stesso senso del.
le precedenti o che portano un chiarimento pitt specifico.

Tenendo conto specialmente della natura delle retroaziop
che provengono dall'insegnante, Bropy e Good (1970) dimostrang
come si possono verificare possibilita di apprendimento miglior
in funzione delle opinioni preconcette di chi insegna. Gli autorj
rilevano infatti che i comportamenti dell’insegnante, particolar.
mente i suoi comportamenti di feedback, sono qualitativamente
e quantitativamente diversi per ghi alunni percepiti da lui come
brillanti e per quelli percepiti da lui come medioci. Se feedbacks
positivi pitt frequentementi e pil specifici rinforzano i compor-
tamenti validi di un soggetto ritenuto brillante, aumenta la pro-
babilita che questo soggetto si comporti effettivamente in manie-
ra brillante. Tale comportamento rinforzera di ritorno 1'opinic.
ne dell’insegnante sulla buona qualita dell’allievo...

Sembra accertato che alcune caratteristiche degli studenti
esercitano una influenza, anche considerevole, sulle aspettative
dell'insegnante o di altre persone con cui hanno a che fare: il li-
vello socio-culturale, il sesso, lo stile cognitivo (Thomas, 1967,
nota che si tende a sovrastimare I'intelligenza degli alunni "viva-
ci”), le particolarita fisiche, la razza.

Rist (1970, 1973) citato da Heyerick (1978) ha ossevato per tre
anni il comportamento di una maestra che si ¢ occupata degli
stessi trenta alunni per tutto quel periodo (un anno di scuola ma-
terna e due di scuola di base). Dopo i primi otto giorni, la mae-
stra aveva assegnato 1 posti nella classe agli alunni, a seconda
delle sue aspettative.

Molti episodi dimostrano che i bambini ritenuti “meno dota-
ti” comunicano con la maestra meno degli altri e partecipano
meno alla vita della classe; dai posti loro assegnati, seguono piu
difficilmente degli altri le lezioni; e restano nel gruppo debole,
qualsiasi progresso abbiano fatto. I tre gruppi di livello costituiti
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k.o chiamati, a seconda delle supposte attitudini, rispettiva-
te le Tigri, i Passerotti e i Clowns. La percentuale dei com-
amenti aversivi si diversifica per i tre gruppi in ragione del
e oer le Tigri, 10% per 1 Passerotti e 19% per i Clowns...
Seacodc {1966) ha osservato sei insegnanti di tre scuole che si
Eferenziavano nettamente per il livello socio-economico delle
Eniglie. Ha constatato che i maestri che insegnano ai bambini
_ ) ambienti pill svantaggiati si aspettano molto meno dagli
150 dell mni che non gli altri. Questo genomeno & piirchiaramente per-
‘ kqibile negli obiettivi esplicitamente proposti, Durante ire ore

. .
caziol finsegnamento, gli obiettivi assegnati si dividono in questo mo-

Istrang 4

nigliomd :

: : . i Numero
ticolai i ola egli obiettivi

AINenti
ico n?f
dbac c§
OIMPOJ
la praf "
manis .. Bambini bianchi, di ambiente svantaggiato 15
Opinicy

£ Bambini negri, di ambiente svantaggiato 12

& Bambini negri, di ambiente svantaggiato 13

F Bambini bianchi, di ambiente svantaggiato 18

uden
ttatj
e: 1l 1
, 19674
”ViV

Bambihi bianchi della classe media 43

. Bambini bianchi della classe media .46

rer tr Leck (1968) dimostra che in certi gruppi sociali, le persone

, deglt fcon una gamba amputata, gli epilettici e le persone di razza ne-
la mal 3 gra suscitano nei loro interlocutori comportamenti di evitamen-

Ho o di fuga.

~ Word, Zanna e Cooper (1974) compiono le loro osservazioni in
una situazione di colloquio avente lo scopo di selezionare i diver-
¥8i aspiranti ad un impiego amministrativo. Essi formulano I'ipo-
 tesi seguente: gli atteggiamenti e le aspettative di un intervistato-

1 maey
conds

) dota

“ipang ‘ a - -
10 Piid P re verso un candidato influenzano la natura dei comportamenti
chole f non verbali dell'intervistatore in presenza dell’'intervistato; que-
tituitd k sti comportamenti non verbali provocano poi nel canditato delle

f reazioni che confermano le aspettative e gli atteggiamenti del-
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I’esaminatore. Allo scopo di oggettivare i diversi atteggiameny;
Word, Zanna e Cooper si basano sulle ricerche con cui Mehr,,
bian (1972) ha determinato mediante analisi fattoriale i COMpaqy.
tamenti non verbali associati agli atteggiamenti di approceio o di
evitamento. '

I risultati indicano che la prossimita fisica tra due persone ) |

numero dei contatti visivi, I'orientamento rettilineo delle spalle
e il numero delle inclinazioni del busto in avanti sono in direttq
rapporto con un atteggiamento positivo. Se mancano questi mo)
teplici comportamenti non verbali, 'atteggiamento verso I'inte
locutore & negativo.

Generalmente, spieghiamo l'atteggiamento degli altri nej no.
stri confronti facendo riferimento a disposizioni inerenti alla Jo.

ro personalitia e niente affatto in funzione del nostro Propri .

comportamento verso di loro. Questo fenomeno secondo gli ay.
tori sarebbe il punto di avvio dell’effetto Pigmalione.

In un esperimento di Word ed altri, soggetti bianchi e negrj,
aspiranti ad un impiego, sono spinti ad assumere gli stessi com.
portamenti non verbali davanti agli intervistatori, tutti di razzz
bianca. I comportamenti non verbali di questi ultimi sono analiz.
zati secondo la tecnica ideata da Mehrabian (1972). Gli autori
constatano che gli aspiranti di razza negra sono oggetto di com.
portamenti non verbali che:esprimono un atteggiamento poco
amichevole. Al contrario i bianchi sono gratificati con comporta.
menti non verbali esprimenti atteggiamenti positivi nei lora con.
fronti. Allo scopo di verificare la seconda parte della loro ipotes;,
i ricercatori hanno indotto due gruppi di intervistatori (tutti di
razza bianca) I'uno a manifestare comportamenti non verbali
esprimenti un atteggiamento negativo, l'altro ad esprimere un
atteggiamento positivo. Tutti gli aspiranti, in questa seconda
esperienza, sono di razza bianca e le loro reazioni sono di nuovo
codificate secondo le categorie di Mehrabian (1972). Gli speri-
mentatori constatano che i candidati che sono oggetto di com-
portamenti non verbali esprimenti un atteggiamento negativo
emettono di ritorno comportamenti analoghi. In un rapporto
verbale successivo, questi soggetti giudicano il colloguio poco
amichevole e poco incoraggiante. Gli altri candidati che godono
invece di un atteggiamento positivo da parte dell’intervistatore,
producono comportamenti non verbali amichevoli e giudicano il
colloquio piacevole.

La successione di queste due indipendenti esperienze confer-

T |
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ki otesi della reciprocita degli atteggiamenti e delle aspetta-
e 'importanza dei comportamenti non verbali nella genesi
heffetto Pigmalione. .

bilmoe ed altri (1967) analizzano il rapporto esistente tra il
ke della voce del medico e l'efficacia del trattamento dell’al-
Nismo. Indipendentemente dal contenuto verbale, essi consta-
b che se 1 medici assumono un tono ansioso durante il collo-
Mo con i soggetti, questi seguono la cura disintossicante piti a
hoo degli altri. Gli autori formulano l'ipotesi che, in questa
colare situazione, il tono ansioso del medico implica piit at-
ente il paziente nel trattamento.

¥ Ma un tono ansioso non ha sempre un effetto positivo. Mil-
e ed altri (1969) constatano che una madre che parli al suo
jmbino in tono collerico ed ansioso provoca in lui segni di irri-
pbilita e di sicurezza. E’ un nuovo esempio di contagio compor-
jmentale. '

B Conclusioni

3 Ripetiamo che molti aspetti delle ricerche che abbiamo consi-
Blerato rimangono soggetti a critiche sul piano teorico. Ma restia-
fno convinti tuttavia che esse toccano una realta psicologica pro-
ffonda che approcci apparentemente cosi diversi come quelli di
tFreud, di Erikson e di Skinner, ad esempio, hanno concordemen-
I te rilevato.

Pit semplicemente, il ruolo importante dei comportamenti
E non verbali dell’educatore o dello sperimentatore si evidenzia in
j: ognuno dei lavori citati. E si potrebbero portare molti altri esem-
' pi nello stesso senso. '

Y0Ttad
) con-§
Dtesi, §
tti di}
rbaliy
€ un 4
onda A
1GVO

B feribilmente fenomenologiche, ripetute in ambiente scolastico,
peri- |

consentiranno di progredire notevolmente nel campo della psi-

om- 4 cologia dell’educazione. Ci rifacciamo a Weitz (1974, p. 94) che ri-
tivo - tiene che lo studio degli effetti dell’aspettativa dello sperimenta-
OTtO § tore costituisce una delle due grandi direzioni di ricerca che han-
0Co no pia contribuito al progresso della conoscenza delle caratteri-
ono stiche interattive, nelle quali il paraverbale interviene al massi-
ore, S Mo, :

oil T

fer-

Ci sembra che sia ormai scontato che ricerche analoghe, pre- -




E parte seconda

| Ricerca sperimentale




Nell'intento di comprendere meglio come si insegna nel-
la realta di fatto, abbiamo cominciato col prendere in con-
* siderazione i comportamenti verbali degli insegnanti. Il
motivo di questa prima scelta fu a suo tempo spiegato (De
Landsheere-Bayer, 1969). Si ricordera che questo studio si
basava soltanto sulle interazioni dirette e pur consideran-
do il contesto totale venivano analizzati soltanto i messaggi
emessi dall'insegnante. 1l sistema di categorie usato era
stato concepito per descrivere, in modo abbastanza appro-
fondito, vari comportamenti di insegnamento e per deter-
minare le loro frequenze rispettive in un campione empiri-
co di insegnanti, osservati in condizioni rigorose per quan-
to era possibile. ,

Durante quindici anni, lo stesso sistema di analisi & sta-
to utilizzato in tutti i livelli della scuola elementare, in pa-
recchie classi nella scuola secondaria, anche per discipline
come !'educazione fisica. Ne sono state fatte applicazioni
anche in paesi stranieri oltre che in Belgio. Il piti sovente, si
constata uno stesso profilo fondamentale, caratteristico di
un insegnamento collettivo a dominanza impositiva, cen-

trato sull'insegnante e sulla materia, accompagnato da rin- -

forzi di scarsa qualita e che lasciano poco spazio al rappor-
to affettivo. Ma si sono scoperte anche felici eccezioni...

Tuttavia, resta aperta una importante questione: nono-
stante la loro pregnanza, le interazioni verbali costituisco-
no l'essenziale? Il ruolo del non verbale non & per caso quel-
lo decisivo? Ricordiamo le parole di Milmoe: «Il contenuto
semantico del discorso umano... non & che la parte visibile
di un iceberg» (1968).




fpitolo przmo

¥ sistemi di categorie

S
1. I comportamenti verbali
l—r—'———_—— .

Per non costringere il lettore a rifarsi continuamente ad
. un'opera precedente, I‘lpOI‘tlaIIlO qui il sistema di categorie uti-

lxzzato nel 1969,

[

I Funzioni di organizzazione

Questa categoria comprende tutti i comportamenti tendenti a regola-
B re la vita di classe, a determinare le condizioni dell'insegnamento.

- 1.1, Regola la partecipazione degli alunni
I.1.a. Regola chiusa (viene indicato un alunno o uno spemﬁco gruppo
di alunni).
I.1.5. Regola globale (sono comprési indistintamente tutti gli alunni).
1.1.c. Regola democratica (designazione risultante da una scelta ope-
rata dalla classe).
1.1.d. Regola aperta (tutti possono intervenire, rispondere).
1.1.e. Regola neutra (la partecipazione & regolata da convenzioni).
1.1.{f. Regole con criterio esplicito.

I.2. Organizza i movimenti degli alunni in classe
[.2.a. Indica il posto, i compiti.
I.2.b. Autorizza uno spostamento richiesto dall’alunno.
I.2.c. Rifiuta uno spostamento senza giustificare il rifiuto.
1.2.d. Rifiuta uno spostamento giustificando il rifiuto.
L2.e. Agisce egli stesso.

L3. Ordina :
I.3.a. Fissa I’ andamento del lavoro :
I.3.b. Indica I'ordine, la successione dei compiti.
I.3.c. Controlla in modo neutro i progressi e la comprensione.
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I.4. Tronca una situazione di conflitto o di competlzlone
L4.a. Risolve il conflitto.
1.4.b. Invita gli alunni a regolare da sé i disaccordi.

II. Funzioni di imposizione
Riguardano il contenuto dell’insegnamento

II.1. Impone informazioni

I1.1.a. Espone, chiarisce, spiega, interpreta, generalizza, riassume,
sintetizza.

I1.1.5. Risponde alle sue stesse domande.

I1.2. Tmpone problemi
II.2.a. Pone domande, formula problemi.
I1.2.5. Assegna i compiti, gli esercizi da svolgere.

I1.3. Impone i metodi di soluzione, il moda di procedere

I1.4. Suggerisce le risposte
11.4.4. Fornisce un indizio, avvia.
I1.4.b. Fa domande indirizzanti (la forma stessa della domanda deter-
mina il tipo corretto di risposta).

IL.5. Impone un’opinione, un giudizio di valore

I1.6. Impone un aiuto non richiesto.

ITI. Fungzioni di sviluppo

Predomina la considerazione dell’iniziativa, della creativita dei barn-
bini. 8i cerca di suscitarle, di accettarle ed utilizzarle.

II1.1. Stimola
IIL.1.a. Crea una situazione stlmolante {I'insegnante soddisfa un inte-
resse).
III.1.b. Propone una scelta,

ITL.2. Chiede una ricerca personale

ITL3, Struttura il pensiero dell’alunno
ITL3.a. Chiarisce 'espressione spontanea dell’alunno
II1.3.5. Invita I'alunno a precisare, completare, generalizzare o sinte-
tizzare il suo contributo spontaneo.
II1.3.c. Propone una verifica sperimentale.
II1.3.d. Chiede all’alunno il suo parere.

I11.4. Fornisce un aiuto richiesto dall'alunno
IIL.4.a. Risolve la difficolta egli stesso.
111.4.5. Orienta la ricerca dell’alunno.
{I1.4.c. Risponde a una richiesta di informazione.
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L. zioni di personalizzazione

f insegnante trae profitto dall’esperienza personale extrascolastica
My alunni, tiene conto delle differenze individuali.

b Accetta una manifestazione spontanea
b Tnvita I'alunno a servirsi della sua esperienza extrascolastica

s, Interpreta la situazione in funzione di elementi extrascolastici e

3
person
affettivo dell’alunno.

Ssume §

: 4. Individualizza l'insegnamento

| 1V .4.¢. In funzione della situazione personale di un alunno.
IV.4.b. Con tecniche pedagogiche diverse dell'interazione verbale.

¥ Funzioni di valutazione: feedback positivo

L'insegnante informa l'alunno della qualita della sua performance.

Jet ki (ratta quindi di un rinforzo positivo, a dominante cognitiva.
eler- .
W/ 1. Approva in modo stercotipato

by 2. Approva ripetendo la risposta dell’alunno

£ /3. Approva in modo specifico

L’insegnante giustifica la propria valutazione, precisa cid che ritiene
esatto nella produzione dell’alunno. Da notare: se 'insegnante giudi-
ca la risposta parzialmente esatta, si codifica approva in modo speci-

fico.

E v, Approva in altro modo

bam-

inte- ; :
} VI Funzioni di valutazione: feedback negativo

Si tratta di un rinforzo aversivo, a dominante cognitiva.
1VI.1, Disapprova in modo stereotipato

1VI1.2. Disapprova ripetendo la risposta in modo ironico, accusatore, du-

nte- bitativo
'V1.3. Disapprova in modo specifico

'V1.4. Disapprova in altro modo (ignora)

© 1 VL5, Differisce il feedback

Bisogna clie I'alunno riceva assicurazione che gli sara comunicato il
giudizio. In caso contrario, non si codifica.

ali dell’alunno. Mostra di essere consapevole di un problema -




94

VII. Funzioni di concretizzazione

Non sono considerate in questa ricerca.

VIII. Manifestazioni di affettivite positiva

Qui l'intervento si rivolge alla persona e non al contenuto, come pey
la categoria «valutazione». Si tratta di un rinforzo positivo e a dominay,
te affettiva.

VIL1. Loda, riconosce il merito, porta ad esempio
'VIIL2. Mostra sollecitudine '
VIIL.3. Incoraggia

VIIL4. Promette una ricompensa

VIILS. Ricompensa
-VIIL6. Dimostra senso umoristico

VIIL.7. Rivolge all’alunno parole affettuose

IX. Manifestazioni di affettivitd negativa _
Si tratta di un rinforzo aversivo, a dominante affettiva.
IX.1. Critica, accusa, ironizza
IX.2. Minaccia )
IX.3. Ammonisce (prima che V'alunno agisca) _

IX 4. Rimprovera {esige il cambiamento del comportamento)
IX.5. Punisce

IX.6. Rinvia in modo vago
IX.7. Respinge una manifestazione spontanea

IX.8. Prende un atteggiamento cinico

1. I comportamenti paraverbali

Come & gia stato esposto nella parte teorica, gli elementi pa-
raverbali possono modellare il significato del messaggio verbale
in modo notevole, soprattutto sul piano affettivo. Essi giocano
un ruolo spesso decisivo nel rinforzo e apportano all’interlocuto-
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L anche una quantita di informazioni sui sentimenti e il caratte-
o di chi emette il messaggio: ansieta, collera, indolenza...

E’ nota l'importanza delle modulazioni della voce (e della me-
odIa di fondo) nella creazione di una atmosfera. T realizzatori di
ilms usano con maestria l'accompagnamento del sonoro per la
crea210ne di situazioni di paura, di tenerezza, di tristezza. Non ¢
dunque a caso che i comportamenti paraverbali intervengono in

modo decisivo nella «drammatizzazione» che serve ad attirare
? 1atten210ne (per esempio, abbassando all’'improvviso la voce, o
I a] contrario, alzandola per far risultare una parola o una frase), a
. creare emozione (tremolio della voce), a permettere la distensio-

¥ ne.

* per %
nan.

L'intonazione serve anche a molti altri scopi: creazione del
# dubbio, interrogazioni, ordini. Infine, certe caratteristiche para-
¥ verbali stabili contrassegnano la personalita e intervengono dun-
- que anche nella qualita del rapporto pedagogico. Un insegnante
dal timbro monctono di voce provoca facilmente la noia.
! Ma, al di 12 della apparente molteplicita dei ruoli del paraver-
' bale, si constatano tuttavia delle grandi linee di forza. Ad esem-
pio, in una ricerca esplorativa, Delchambre (1975) ha mostrato
che i comportamenti paraverbali contribuiscono soprattutto,
nelle situazioni osservate, ai rinforzi affeitivi e alla drammatiz-
zazione. Ulteriori sondaggi hanno confermato questa dominante
ed abbiamo quindi deciso di concentrare lo sforzo di analisi dei
comportamenti paraverbali su questi due settori {dal momento
che gli altri campi sono gia stati ampiamente indagati per altri
canali).

" Nel corso del lavoro, siamo stati indotti a distinguere una
nuova categoria nel sistema di analisi: la drammatizzazione.
Questa decisione & stata presa non senza esitazioni, perché la ca-
tegoria non corrisponde alla regola di mutua esclusione delle
classificazioni. Infatti, il carattere emozionale della drammatiz-
zazione spingerebbe a cercare una corrispondenza nelle catego-
rie specificamente affettive: d'altra parte, quando la drammat-
tizzazione gioca un ruolo di attrazione dell’attenzione, si potreb-

- - be accostarla alle funzioni di organizzazione. Ma alla fine ci &
e f: sembrato piit importante definire la specificita innegabile dei
o § P comportamenti di drammatizzazione, piuttosto che rispettare le

- k- regole delle categorie.
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Per I'analisi de! paraverbale sono state usate le categorie .
guenti:

a. Rinforzi affettivi positivi
1. Loda, riconosce il merito, porta ad esempio.
2. Mostra sollecitudine.
3. Incoraggia.
4. Usa un tono aftfettuoso.
5. Addolcisce un feedback cognitivo o affettivo negativo

Le sotto-éategorie «Proinette una ricompensan, «Ricompey,
sa», «Mostra senso umoristico», che figurano nel sistema De
Landsheere-Bayer, non sono state mantenute a causa della lorg
diretta dipendenza dal contenuto del comportamento verbale,
Invece, la nuova categoria «Addolcisce un feedback» riguarda
comportamenti che servono ad attenuare un contenuto verbale
negativo o una disapprovazione. Per esempio, si constata spesso
che un feed-back negativo & associato ad una intonazione diretty
e calorosa che ha lo scopo di attenuare l'eventuale effetto aversi-
vo del comportamento verbale.

b. Rinforzi affettivi negativi

1. Critica, accusa, ironizza,

2. Minaccia.

3. Ammonisce.

4. Da segni di fastidio

Le sotto-categorie «Punisce», «Rinvia in modo vago», « Respin-
ge una manifestazione spontanea» e «Cinismo» non sono state
usate. Invece, il complesso delle analisi ha sottolineato l'impor-
tanza del comportamento paraverbale della manifestazione di fa-
stidio. Un sospiro, un feedback negativo associato ad un tono che

fa capire allo studente che lo si sopporta a fatica, costituiscono un
rinforzo affettivo negativo il cui peso puo essere notevole.

¢. Drammatizzazione
" 1. Crea una suspense.
2. Lancia una sfida per gioco.

3. Esagera un sentimento, una emozione: gioca, sorpresa, pat-
ra, collera, disgusto, tristezza, interesse, stupore.
4. Imita un personaggio o ricrea un’atmosfera.

et
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per meglio guidare ghi analizzatori, abbiamo seguito I'esem-
b di Soar (1971) che per scoprire la natura affettiva di certe in-
azioni, aiuta i giudici a pronunciarsi invitandoli a rispondere a
2 serie di domande dopo ogni unita comportamentale: «A pro-
bsito di ciascun comportamento, chiedetevi prima di tutto se
§ prime un sentimento o no. In caso negativo, esso non rientranel-
categoria dell’affettivita. Se ¢’ 'espressione di un affetto, chie-
etevi se questo € pogitivo o negativo, Se & negativo, usatela parte
periore della griglia, se & positivo, usate la parte inferiore...
Nella nostra ricerca, gli analizzatori si sono posti, in analogo
s odo le seguenti domande, dopo ogni intervento dell’insegnan-

F1. Questo intervento verbale & associato o no ad un comporta-
mento paraverbale che esprime un affetto ()? In caso negati-
vo, non si considera il paraverbale.

2 Se si manifesta un affetto, esso & positivo o negativo?

a. Se & negativo, a quale sottocategoria dei rinforzi affettivi ne-
gativi corrisponde?

b. Se'&positivo e se l'insegnante da I'impressione di stare «re-
citando», I'affetto positivo rientra in una delle quattro sotto-
-categorie di drammatizzazione. Se questo aspetto teatrale
manca, il comportamento paraverbale si desume da una del-
le sottocategorie dei rinforzi affettivi positivi.

'ersi- §

1 Malgrado l'apparente complessité di questo rilievo, si consta-
:pin. r

ta che i giudici codificano i comportamenti paraverbah con la
tate stessa velocita di altri comportamenti.
por- \
ifa- §
che IIL. I comportamenti non verbali
un Nell'ultimo secolo, sono stati proposti dei sistemi elaborati
allo scopo di registrare il compertamento gestuale. Per esempio,
Polti (1892), volendo conservare una traccia concreta delle im-
f  provvisazioni dei grandi attori, propose un alfabeto gestuale. Se-
¢ condo la sua opinione, le posizioni delle parti del corpo appar-
u- .

: () Piéron (1973) definisce l'affetto come «qualunque stato affettivo, sentimento,
| emozione. 3i possono considerare gli affetti come ordinate fra due poli: «piacere-
) dispiacere . gradevolezza-sgradevolezzan. ‘
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tengono a sedici grandi sfere e a sessanta piccole sfere. In ciasg,

na di queste, meridiano e parallelo maggiori si dividono in dodig Sclh'
parti, indicate da lettere dell’alfabeto. Ogni movimento pué esg, - maba‘
re cosi codificato spazialmente. vert c
In seguito, sono sorti altri codici. Non & nostra intenzione fy;. cost
ne la storia. Ecco un recente esempio, dovuto a Birdwhiste|| lorg
(1970, p. 260) per la osservazione delle espressioni facciali. Ne ;. B'l;lon
produciamo I'originale. v
1.La |
) I e .
—¢>— Blank faced & «Out of the side 2.L ‘
- of the mouth (left) 3 La‘
—~  Singie raised brow ~ Out of the side 4. La
- indicates brow raised <> of the mouth (right) 5. Le
— —  Lowered brow AA Set jaw 6.1
A Medial brow contraction “/  Smile 7.1
~+i Medial brow nods tight—loose o 8.1
— h Raised brows i Mouth in repose 9.1
o ) lax ortense—. |
o2 Wide eyed Il"
. ¥~  Droopy mouth .
—_o Wink : ato
> % Lateral squint s Tongue in cheek o
S - ‘ro Pour HOSt‘
=T =< ;?;jll squint e Clenched teeth ~ L Lq
ut eyes (with .
A A-closed pause 2 count %= Toothy smile br
‘s OF Blink —f ‘ £ Square smile 2.L
B B-closed pause 5 plus count @ Open mouth- 3.1
S Sidewise look 2@ Slow lick—lips 4.G
< Focus on auditor ., a@>e  Quick lick—lips 5 1
@ ® Stare &> Moistening lips 6. 1
I i
[el) R?lled eyes <> Lip biting L
$ §a Slitted eyes & Whistle :
ae E}_r_es upward _‘:o:. Pursed lips a. S
- e: Shiifty eyes <> Retreating lips ) LA
=@ Clae Je-t Peck “
© < Inferior laleral orbil 2071 Smack 5
contraction N )
A Curled nostril B3 Lax mouth 2
Bs Flaring nostrils == Chm protrud-mg «
. S = “Dropped’’ jaw ‘
-%¢. Pinched nostrils )
4  Bunny nose I-H-{n ghemlng ened
emples tightene
A Nose wrinkle - ) ﬁ ) E .
v Left sneer €1 Ear “wiggle )
A - Right sneer pe Total scalp _movemenl H
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Si deve a Brannigan e Humphries (1972) un interessante siste-
ma di categorie per la classificazione dei comportamenti non
- verbali (eccettuato il paraverbale). Il sistema applicato da noi,
cosi come stiamo per descriverlo, & quasi totalmente ispirato al
loro esempio (). Inizialmente, abbiamo conservato dal sistema
Brannigan-Humphries 134 unita comportamentali. Queste si di-
vidono in nove grandi categorie:

\T-
=11
c- 3

1. La zona della bocca (40 unita).
2. La zona delle sopracciglia (6 unita).
3. La zona delle palpebre e dintorni (10 unita).
4. La direzione dello sguardo (5 unita).
b 5. Le unita comportamentali della faccia (9 unita).
I 6. 1 movimenti della testa (14 unita).
[ 7. I movimenti delle mani e delle braccia (40 unita).
8. I movimenti delle gambe (7 unita).
9. I movimenti del tronco (3 unita).

In seguito, abbiamo fatto qualche raggruppamento ed elimi-
b nato un certo numero di unita manifestamente senza rapporto al
g nostro scopo. Finalmente, sono rimaste le seguenti categorie:

. 1. La zona degli occhi. Essa comprende le sopracciglia, le palpe-
bre e zone circostanti. : - :

. La zona della bocca.

I movimenti della testa.

. Gli sguardi. '

I movimenti delle dita, mani, braccia.

. I movimenti del corpo.

- NV W RN

i 1. LA ZONA DEGLI OCCHI
g . |
-a. Sopracciglia ; I
g |
1. Alzate
. «Una o entrambe le sopracciglia sono alzate e mantenute in questa po-
sizione almeno per un istante. Non appaiono ritentanti verso la linea
f- mediana e non sono inclinates.
J2. Aggrottate _

- aLe sopraceiglia sono abbassate verso il naso, soprattutto nella linea

mediana; tendono ad abbassarsi insiemen». -

f) Le definizioni tra virgolette sono riprese testualmente da Branningan-
Humphiries, op, iz, pp. 56-64.




. 3. Sollevate ad angolo acuto

o
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«Le sopracciglia restano alzate per qualche secondo come nella cap,,
goria aggrottamento triste». (Aggrottamento triste: «Le estremits iy,

" terne delle sopracciglia si toccano e si sollevano leggermente, quelle
esterne sono abbassates).

. Palpebre ¢ zone circostanti

4. Occhi socchiusi
«Le palpebre superiori e inferiori si avvicinano parzialmente, dim;.
nuendo I"area visibile del globo oculare. La zona dell’occhio appare te.
sa. Questa posizione pud essere mantenuta o no per diversi secondi,

5. Battito

6. Occhi spalancati
Le palpebre sono molto aperte, esponendo una larga superficie delly
pupilla. Le sopracciglia sono alzate.

7. Occhi sbarrati
Le palpebre sono molto aperte, esponendo una larga superficie delly
pupilla. Le sopracciglia sono abbassate.

8. Chiusura
«Le palpebre si chiudono e restano cosi all'incirca per un secondo o
anche pit prima di aprirsi nuovamente, In un normale battito, non c'a
pausa osservabile nella posizione di chiusuras.

9. Sbattimento
«Un susseguirsi di battiti rapidi. (Non si tiene conto di battiti semplici
150].3.t1>>

10 Abbassamento
«La palpebra superiore cade in modo da coprire quasi il globo ocula-
re ma non del tutto. La palpebra inferiore non si muove e la zona
dell’occhic appare distesa»,

2. La ZoNA DELLA BOCCA

11. Angoli abbassati
«Gli angoli della bocea sono tirati in basso. Le labbra non sono spinte
in avanti e sono di solito chiuse; occasionalmente possono presentar-
si lievemente staccates,

12 Sorriso semplice _
«Labbra unite, ma non serrate, rialzate e stirate agli angoli».

13 Sorriso accentuato
«Gli angoli della bocca sono rialzati, tirati e a punta; le labbra si se-

parano per scoprire in parte i denti superiori, ma non quelli inferio- -

ris.

17

18.

[\



101

‘., : . .
riso accentuato accompagnato da vocalizzazione

enzio
. J]abbra sporgono; denti superiori e inferiori si toccano e lasciano

pgire un soffio d’aria.

occa apel'ta

F1a bocca & largamente aperta, ma i denti non sono v151b111 tranne
Jvolta le punte. Gli angoli della bocca non sono tirati all’indietro e
tn alto, come in un sorriso, ma restanc in posizione neutra».

F tnumidire
i 1a lingua passa sopra le labbra.

| Serrare

b .Le labbra rientrano ¢ subiscono una lieve pressiones.
¥ Mordere

I denti mordicchiano il labbro superiore o inferiore

b. Angoli indietro

- restano unites,

. Smorfia _
«Gli occhi sono parzialmente o totalmente chiusi, la pelle sopra il
naso e intorno agli occhi ¢ increspata. Gli angeli della bocca sono tesi

plici 9 periori. Si osserva talvolta una certa asimmetria sul visos.
; 22, Sospiro ‘
*  Una insipirazione pii forte del normale provoca una elevazione della

ula | cassa toracica, L'espirazione avviene lentamente, -
Ona 23. Indizio

L'insegnante suggerisce un inizio di risposta all'alunno. La pesizione

delle labbra schizza la pronunzia di una sillaba. :

24, Bocca quadra )

«Le labbra sono molte aperte e tese all'indietro per dare alla bocca
iie una conformazione quadratas.
ar-
' 3. T MOVIMENTI DELLA TESTA

25. Inclinazione

«La festa & inclinata di lato».
o 26. Insaccamento
o «La testa si proietta bruscamente indietro piegandosi di lato; i capel-

1i si sollevanos.

«Gli angoh della bocca sono molto te51 ma non sollevatl le labbra :

e lievemente pendenti; le labbra lasciano vedere la fila dei denti su-
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27.
28.
29,

30.

31.

32.
33

34,

35

36.

37.

Scuotimento dall’alte in basso
«Segno affermativo. Inclinazione della testa ripetitiva, ritmica, doy.
so-ventrales.

Scuotimento breve dal basso in alto
«La testa si muove rapidamente dal basso in alto e dall’alto in bas.
SO». -

Arretramento ] N
«Brusco movimento della testa, o della testa e delle spalle, all'indie.
tro, come per allontarnarsi dall’interlocutores».

Testa in avanti

«La testa & in avanti, come alla fine del comportamento di “minac.
cia”. Non necessariamente preceduto da “minaccia”, perché il movi-
mento della testa in avanti & spesso graduale, non improvviso»,
(Minaccia: «La testa si sporge bruscamente in avanti, verso l'inter.
locutore, senza cambiare livello. Solitamente accompagnata da
“guardare’ ».

Guardare: «Sguardo diretto su un’altra persona. Specificare la.

parte, ad esempio: guardare il viso, il corpo, le gambe»)

Mento in avanti )
«La testa & inclinata; il mento, spinto in avanti, si avvicina alla gola,

Mento in basso
«I] mento & abbassato e si appoggia alla gola, la testa si piega legger-
mente in avanti».

Scuotimento inclinato
Segno affermativo. Inclinazione della testa in maniera ripetitiva, rit-
mica, dorso-ventrale, con la testa pendente di latos.

Scrollamento
Inclinazioni ripetute della testa da sinistra a destra e viceversa.

. Breve scotimento dal basso in alto con inclinazione

La testa si muove rapidamente dal basso in alto e dall’alto in basso.
81 nota -anche una inclinazione laterale.

Orecchio teso
L'insegnante accosta un orecchio alla persona che parla.

Movimento da destra a sinistra in segno di negazione

4. Lo SGUARDO

a. A seconda dell’'oggetto guardato

38.

Guarda negli occhi
L'insegnante parla ad un alunno fissandolo.

43,

44

45

4¢
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39, Evita lo sguardo

L'insegnante parla ad un alunno senza guardarlo.

40. Guarda da un’altra parte

I’insegnante parla guardando un oggetto che non ha alcun rapporto

~ col contenuto del discorso.

' b. A seconda della durata

e 41. Fissa :
Sguardo che si prolunga per almeno due secondi verso un alunno ¢
che & indipendente dalla durata del comportamento verbale o non
c verbale di quest’ultimo. Questa mimica provoca generalmente l'ar-
3. resto del comportamento verbale dell'insegnante.
. E ¢ A seconda della posizione del corpo
a ll 42. Guarda di sbieco ‘
: : Le pupille sono collocate nell’angolo degli occhi per guardare la per-
a

43,

sona, ma faccia e corpo sono orientati in alira direzione.

Guarda da sopra la spalla
L'insegnante guarda un alunno posto dietro di sé senza voltare il bu-
sto in quella direzione.

S ] 5. 1 MOVIMENTI DELLE DITA, DELLE MANI £ DELLE BRACCIA

a. Contatti fisici con ['alunno

47.

48.

44.

45.

46.

Appoggia
L'insegnanie appoggia la mano sulla spalla, sulla testa o sul braccio
dell’alunno.

Sfiora
Movimenti ripetuti della mano e delle dita sui capelli, i vestiti del-
I'alunno. Le unghie non sono usate.

Aggiusta
L'insegnante modifica la posizione del corpo, delle mani, della sedla
dell’alunno.

Colpisce )
Un oggetto che l'insegnante tiene in mano, o la mano, entra pit1 o me-
no violentemente in contatto con I'alunno, talvolta ripetutamente.

Gratta :
Le unghie delle dita sono usate per grattare. Si osserva di solito un
movimento ripetuto sulla pelle, i capelli o i vestiti dell’alunno.
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49, Accarezza

Movimenti carezzevoli fatti principalmente con i polpastrellj delle '

dita, e non con le punte e con le unghie, sulla pelle, i capellio i vestig
dell’alunna. 11 ritmo & pid lento che in «gratta» o «colpisces.
50. Scuote

L'insegnante scuote le mani, le braccia, il corpo dell’alunno, ripety.
~ tamente.

51. Stringe i pugni

II Contatti fisici con il lavoro o il banco dell'alunno
52. Picchietta
Colpisce lievementc con piccoli colpi ripetuti.
53. Colpisce il banco dell’alunno
La palma o il pugno dell'insegnante, o 'oggetto che tiene in mano (da
specificare) entra bruscamente in contatto col banco dell’alunno,
54. Aggiusta il lavoro dell’alunno
L'insegnante modifica a suo piacere la posizione degli oggetti, dei
quaderni dell’alunno.
35. Tocea il lavoro dell’alunno
56. Appoggia

L'insegnante si china sul lavoro dell’alunno appoggiandosi al banco
o alla sedia di questi. .

57. Prende un oggetto

L'insegnante prende un oggetto appartenente all’alunno e lo porta
via.

38. Da un oggetta _
L'insegnante da un oggetto all’alunno. Specificare quale oggetto,

III Contatti fisici con se stesso
59. Si gratta

60. 8i accarezza

«Movimenti carezzevoli fatti specialmente coi polpastrelii delle dita
. —enon con le punte e le unghie — contro la pelle, i capelli o i vestiti.

La velocita di ripetizione & minore che in gratta o strafina».

61. Strofina
«Simile a gratta, ma senza usare le unghie. Non importa quale parte
della mano o delle dita viene usatas.

62. Aggiusta :

«Una mano o entrambe sono usate per modificare la posizione dei ve-
stiti o dei capelli».

3. ManO 1
6 «Le dil

&4, Batte
«Le pd

65. Si ot
«l.a T

66. Si na
«le d-]
la box

67. Dita
«Un d
col v

68, Mani
«Jl p

69. Brac
«Ava
sti O

© 70. Man

«Ma

71.81p
Mov

72. Mai

.. b Altri

73. Pal
Le



Ile
Liti

tu-

da

ei

73.

" 63.
64.
63.

66.
67.

68.

69.

70.
71.

72.

- b, Altri movimenti

. Braccia tese

. Mostra

. Alza le spalle

. Scuote le mani

Mano davanti alla bocca
«Le dita sono coniro le labbra, ma non toccano i denti».

Batte le mani
«Le palme delle mani si scontrano violentemente».

Si copre gli occhi
«La mano & posta sugli occhi, col palmo girato verso il visos.

$i nasconde la faccia
«Le dita e di solito anche il paImo sono posti contro il visto (esclusa
la bocca). Il palmo non & rivolto verso 'altra personan.

Dita sul viso-
«Un dito o pit toccano il volto con le punte; il palmo non & in contatto
col volto e tende ad essere rivolto verso l'interlocutore»,

Mani sul collo
«Il palno della mano & posato sul collo».

Braccia incrociate - )
«Avambraccia in contatto I'uno con I'altro per tutta la lunghezza, po-
sti orizzontalmente contro il petto».

Mani sui fianchi
«Mani posate sui fianchi; i gomiti flessi si staccano dal corpo».

Si picchietta _
Movimenti ritmici e ripetuti delle dita su una parte del corpo.

Mani giunte o piegate

Palme in alto

Le braccia pendono lungo 11 corpo e le palme sono girate verso le
cosce. Una rotazione dei pugni porta le palme in avanti. Le braccia
rimangono lungoe il corpo.

Un braccio o entrambe le braccia sono tese verso I'alunno. La mano
& aperta e le palme tendono a volgersi verso 'alunno. Le braccia so-
no leggermente staccate dal corpo (preludio a Stringe i pugni).

«Tiene in mano un oggetto col braccio teso verso un ‘altra personan».

Una mano o entrambe sono animate da un movimento laterale ri-
spetto al tronco.
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78. Cintura . ) .. ' ]
Un palmo o entrambi sono rivolti in su all’altezza della cintura, Le
braccia sono lievemente piegate e possono portare le mani al livell,
del petto. .

79. Hugh

Un palmo o enitrambi stanno di piatto al livello della faccia. Le brac.

cia sono piegate. Le palme sono rivolte all’alunno,
80. Cosi Cosa )
Un braccic o entrambi sono piegati e tengono la mano all'aitezza
della cintura. Una rotazione ripetitiva dei pugni fa oscillare le manj,
81, Indica un alunno
11 braccio, prolungato dall'indice teso, & diretto contro un alunno,
82. Sorvola )
Con un ampio gesto del braccio, I'insegnante tocca il tavolo, le carte
murali, ecc., senza fermarsi nel movimento,
83. Indice teso

Le dita delle mani sono piegate tranne l'indice che & ben teso,
83.1. Diritto in basso

Il movimento puo essere orientato verso terra e velocissimo,
83.2. Ritmico

Il movitnento & ritmato secondo il comportamento verbale.
83.3. Spostamenio :

S8i nota uno spostamento orizzontale,
84. Pollice-indice

11 pollice e I'indice sono in contatto con le punte.
84.1. Diritic in basso

Il movimento pud éssere orientato verso terra e velocissimo.
84.2. Ritmico

- Il movimento & ritmato secondo il comportamento verbale.
84.3. Spostamento '

Si nota uno spostamento orizzontale,

B5. Indica il proprio.orecchio

L'indice dell'insegnante & in direzione del suo orecchio.
86. Alza il dito .

- L’insegnante mette I'avambraccio in verticale e punta I'indice in su.

'87. Indica il lavoro di un alunno .

L'indice dell’insegnante & teso in direzione del lavoro di un alunno.
88. Scuote un oggetto 7

L'insegnante tiene in mano un oggetlo e lo scuote davanti all’alunno.

P s oo

dell
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89. Lascia cadere le braccia
Le braccia piombano bruscamente lungo il corpo. Questo comporta-
mento si accompagna di solito ad una interruzione del discorso.

¢. In stretto rapporto con il comportamento verbale dell'insegnante

90. Legge indicando
L'insegnante legge un testo alla lavagna e segue ¢ol dito o con la bac-
chetta.

91. Parla e scrive
L'insegnante parla e nello stesso tempo scrive alla lavagna cid che
sta dicendo.

92. Parla e mostra
L'insegnante mostra 1’oggetto o la persona di cui sta parlando.

dell'alunno

93. L’alunno legge — l'insegnante segue
Un aluhno legge un testo alla lavagna e l’1nsegnante segue la frase col
dito o con la bacchetta. :

94. L’alunno parla — l'insegnante scrive
Un alunne parla e I'insegnante scrive cid che sta dicendo. -

95. L’alunno parla — l'insegnante mostra
Un alunno parla di oggetti o persone che l'insegnsnte mostra via via.

dimostragione 7
Movimento del braccio, delle mani, delle dita, che serve a descrivere

cio di cui si parla.
96. Dimostrazione di grandezza
97. Dimostrazione di forma
98. Dimostrazione di numero
99. Dimostrazione di durata

100. Dimostrazione di azione

6. MOVIMENT! DEL CORPO

101. Avvicinamento
L'insegnante riduce la distanza che lo separa da un alunno.

102. Arresto .
L'insegnante pone fine al comportamento che stava progucendo o
l'interrompe,
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93, Arretramento ) :
L’insegnante aumenta la distanza che lo separa da un alunno,

~* Accoslamento laterale
L'insegnante riduce la distanza che lo separa da
_stamento si colloca quasi nell’asse delle spalle.

105. Si sporge ‘
L'insegnante inclina il tronco in direzione dell’alunno,
106. Accosciamento {flessione)
L'insegnante si siede sui talloni.
107. Saltella

"~ 108. Si raddrizza

Il tronco & tirato indietro, La testa & s
mento.

un alunno. Lo 5po-

I. Popc

pesso associata nel movi.

Per
preser
Qu
ti sott
vo gen
e mir

-
[
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E Capitolo secondo

R

. condizioni sperimentali

I Popolazione

Per garantire il parallelismo con la ricerca del 1969, anche il
presente studio si svolge nel primo anno di scuola primaria.

Quattordici maestri o maestre della regione di Liegi sono sta-
ti sottoposti a osservazione. Erano al corrente del nostro obietti-
vo generale (registrare lezioni scolastiche allo scopo di descrive-
re minuziosamente lo svolgimento).

La scelta dell’argomento delle lezioni fu lasc1ata agli inse-
gnanti; erano stati soltanto avvertiti che dovevano favorire quan-
to piu possibile le attivita e le interazioni.

I temi scelti dagli insegnanti sono i seguenti:

Insegnanti Argomenti delle lezioni

W oo~ N

e e
W N - O

14

La E muta )

Il numero 12

1l numero 5

La lettera B

I frutti selvatici

La lettera T

Le tabelle a doppia entrata -

La pianta della classe.

Conversazione: la fiera .
Espressione: il coniglio (con esercizio di disegno).
Le grandezze '
Educazione musicale

Espressione sulla base di una striscia dlsegnata
Elaborazione di una storia
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Ogni registrazione su video analizzata ha una durata di trent,

minuti, La telecamera era piazzata in fondo all’aula di faccia a]|, I Ma 11

lavagna. ' ;

Per attenuare U'effetto perturbante della presenza di appare.. @ @~ 7

chi e di osservatori nella classe, erano stati presi contatti preli- ]

minari e la registrazione vera e propria era stata precedutaes.. # =
guita da un quarto d’ora di ripresa a vuoto. Maestri e alunni sery.

bravano essersi abituati rapidamente alla osservazione (1), (A Ob

Mernto

Indica

II. Trascrizione delle registrazioni 1 e

I comportamenti verbali sono stati trascritti secondo la pro- per 1

cedura usata da De Landsheere ¢ Bayer (1969). E’ stato perd pre.

visto uno spazio di quattro righe fra ciascuna riga della trascri- Inclim

zione del verbale, per poter collocare in parallelo i comporta- . Indic
menti non verbali osservati. Ognuna delle quattro linee riservate

al non verbale corrisponde ad una zona:

1. Sopracciglia, palpebre, sguardo : che :

2. Bocea, testa : , | Lo

3. Dita, mani, braccia 1

4, Corpo. Dy

‘Tutti i comportamenti di comunicazione sono stati inventa-
riati da cinque ricercatori. Mentre uno analizzava i comporta- L1l
menti verbali, gli altri quattro rivedevano la stessa lezione al fine '
di rilevare i comportamenti non verbali. Le quattro zone erano

considerate successivamente da ciascuno dei quattro osservato-
Ti.

Esempio di rilievo dei comportamenti non verbali
L Che cosa ¢ andato a cercare Marco? (Ad es.: una castagna).

................... Sorriso accentuato + Scuotimento affermativo della testa ....ooovn.........
Testa in avanti..............cee... MOStraun....................Indica un alunno.

(!) Per una discussione pii1 approfendita sull'influenza perturbatrice degli osser-
vatori, cfr. De Landsheere-Bayer (1969), .




1. Ma io non credo che sia una castagna. (A. Oh, no). I. Io credevo che ........
cevvreee.Occhi spalancati oo, Testa in avanti v.......ccceceunrenenis
Semnplice SOriSO. .o iciireeeeenenens

£ Mento in avanti ,.Scuotimento atffermativo della testa .. Mento in avanti .. Mostra ..
f ' INAICA UTL ALUIITIO. coeuc vt eeeeee e aess st st e rsnen st bt e n e

per nominarla (A. La buccia) I. No, non la buccia, era la mela

Inclinazione della testa + Negazione con la testa + Sorriso accentuato..............:

Indice in su...........Indice in su + Pollice-indice + Dimostrazione di forma ...

b che aveva la buccia. Qui, Che cosa ¢’e? Si che lo sai, Marco! (A. Il riccio). .
f } ....8orriso accentuato............ooo....

] .

- Dimostrazione di Juogo ..o Indica l'alunno........coecnnciinnine
4 L 1l riccio, benissimo! Vado a scrivere questa parolina sulla lavagna .......
E L’alunno parla - L'insegnante scrive ........... ... Indice in alto
wrrererrnene-COTPO INCHDATO coorii it ceeirecinten s
i 11l Codificazione dei comportamenti non verbali

_l L'unitd comportamentale dapprima viene isolata; in un se-
f.  condo tempo, se ne definisce la funzione, secondo il contesto,
E- con l'aiuto del sistema di analisi delle interazioni verbali propo-
Y sto da De Landsheere e Bayer (1969). Ogni comportamento che

B provochi un dubbio durante la codificazione ¢ interpretato si-
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multaneamente da tre ricercatori che lavorano indipendente_
mente.

Se il comportamento verbale riempie una funzione, mentre j
non verbale concomitante ne riempie un’altra, i due sono consi.

derati separatamente. Ad esempio: 'insegnante fornisce una
spiegazione ad un alunno e neljo stesso tempo fa un cenno affer.

SU uno spostamento (organizzazione).
Infine, certi comportamenti non verbali si producono mentre

linsegnante tace. Il non verbale & annotato e interpretato in fun.
zione del contesto,

In breve, si presentano ire casi:

L. 1l non verbale ¢ ridondante in rapporto al verbale.,

2. Il non verbale riveste un significato diverso dal verbale che si
produce nello stesso tempo.

3. 1l non verbale appare da solo.

A queste tre categorie, & necessario aggiungerne una quarta
che riunisce I'insieme dej gesti estranei alla comunicazione pe-
dagogica direttamente focalizzata: si aggiusta il vestito, tossic-
chia, gioca con il gesso, sale sulla pedana, ecc. Questi movimenti

E’ anche possibile che l'insegnante, 1a prima volta o le prime
volte, giochi col gesso per dare sfogo al nervosismo, alla tensio-
ne, ma che in seguito il gesto sia divenuto puramente macchina-
le. Puo darsi che certi alunni almeno abbiano percepito la tensio-
ne iniziale e si rendano conto pit tardi del carattere meccanico

spettat‘

Abb
questi

IV. Co

Le:
appliCi
danza,
Anche
tale.

V. Tar

Un
riemp
stuali
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esto. Ma forse esso & diventato una fonte di turbamento per lo

pettatore
Abbiamo rinviato ad altro momento l'approfondimento di

13,
on questi problemi.
n .
e-
n- IV. Codificazione dei comportamenti paraverbali
g- :

Le regole di analisi usate per i movimenti e i gesti sono state
il applicate anche ai comportamenti paraverbali. In caso di ridon-
i- danza, il comportamento paraverbale non & quindi conteggiato.
a Anche in questo caso, il significato & inferito dalla 31tuaz1one to-

" 5 1 tale.

V. Tavola dei comportamenti osservati

* Una tavola analitica raggruppa, riga per riga, le funzioni
riempite in modo concomitante dai comportamenti verbali, ge-
stuali e parabervali, (Tavola a p. 114).

VI Controllo dell’accordo fra codificatori

In tutti i casi, € stato usato I'indice d'accordo seguente:

i , N. di accord1 % 100

N. di accordi + N. di disaccordi

Si ottiene cosi una percentuale. Era stato deciso a priori che i
ricercatori sarebbero stati addestrati a conseguire almeno 1'85%
di accordi.

Per i comportamenti verbali, tale indice & stato ragglunto dai
cinque giudici dopo un addestramento durato circa venti ore.

Per i comportamenti non verbali, I'accordo ha dovuto essere
controllato a diversi livelli:

1. nel rilevamento di gesti e di movimenti;

2. nella codificazione di tali gesti e movimenti in termini di fun-
zioni pedagogiche assolte;

3. nella codificazione delle intonazioni.
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Esempio di codificazione

Unita Codifica Cedifica Gestualita Cedifica
compor- verbale paraverbale gestuale
tamentale '
N°S I 3b |1vios3

(incoraggia-

mento)

& VI 3 VD 7 Sorriso accentuato | |VIII 7 (gesti
(tono affet- + inclinazione del- | affettuosi)
troso) la testa

* ' Indice in su + di- | II 4a (Fornire

mostrazione di un indice)
forma’ '

7 I 1d 'VIIT 3

’ (incoraggia-
mento)
8 o 2a
-9 I la Sorriso accentuato | 1 VIII 3 (inco-
. raggiamento)
10 Vo2 IVIII 1
- {lode)

i1 VVIIT 1

12 I 3b Drammatiz- Indice in su Drammatiz-
zazione zazione

13 I 3b

14 I 1a

15 I 2b Sorriso accentuato | ' VIII 3 (inco-

raggiamento)

16 I 1la i

* L'alunno L'alunno parla - il

durante parla - il maestro segue
la rispo- maestro se-
sta dell’A. gue -

17 I 1a “inclinazione inclinazione | VIO 7{gesto

della testa della testa affettuoso)

* Sta ad indicare un silenzio dell'insegnante.

P —

Ancl
sj € rag

Ata
do & ste
raverbz

Segl
codific:
volte st
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j- Anche in questo caso, dopo circa venti ore di addestramento,
& raggiunto 1'85% di accordo.

A tale proposito ¢ interessante notare che 'accordo p1u rapi-
Elo & stato realizzato per la codificazione dei comportamenti pa-
averbali.

. Segnaliamo infine che nel corso della ricerca la fedelta delle
¢ codificazioni dei comportamenti verbali & stata verificata due
b volte su campioni di cento funzioni.




Capitolo terzo

Risultati

I. Introduzione

Per ciascun insegnante osservato si & rilevato il numero tota-
le delle funzioni pedagogiche rispettivamente assicurate dal ca-
nale verbale e non verbale, e si & calcolata la percentuale dell’in-
sieme delle funzioni conteggiate per ciascuna categoria.

Ricordiamo che si sono conteggiati soltanto i comportamenti
paraverbali o non verbali che non ripetono comportamenti ver-
bali, dal momento che uno dei nostri obiettivi principali era defi-

nire il loro apporto specifico, per determinare in quale misura il

verbale & o no rappresentativo dell’insicme dei comportamenti
di insegnamento.

1. Risultati globali

Vedi tavola alla pagina che segue. .

\

- 1

Funzioni non

|

Frequenze effettive di ciascuna categoria

Sintesi generale dei risultati —
|
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Sintesi generale dei risultati - Percentuali

Comportamenti - Comporta-
. non verbali menti non
Insegoanti | 2R Paraverball | ol :
R R
zazione)

e 1 792 % 15,1 % 55 % 34 %
T2 75,1 % 195 % 52 % 54 %
3 67,7 % 234 % 88 % S 09 %
4 67,8 % 19,6 % 12,5 % 98 %
5 04 % 245 % 49 % 10,1 %
6 67.2 % 20,2 % 124 % : 59 %
7 85.8 % 133 % 0.8 % 46 %

8 —_ —_— — —_ k-4

9 7713 % | 224 % 7.6 % 38 %

10 86,1 % 11,7 % 21 % 10,7 %

11 81,3 % 132 % 5.3.% 08 % i

12 91 % 76 % 1,2 % 3.8 % 1
13 732 % 239 % 27 % 79 %
14 87,7 % 81 % 4 % 0 %
15 81,2 % 153 % 34 % 35 %

. Ecco ora una rappresentazione grafica dei risultati medi per
I'insieme delle 14 lezioni. I profili individuali si trovano nelle ap- -
pendici. ) '

I rettangoli scuri rappresentano i comportamenti verbali
(medie e margini di variazione). I rettangoli chiari corrispondono
al non verbale. -

Ripetiamo qui le 8 categorie:

O = Organizzazione

I = Imposizione : » o
S = Sviluppo

P = Personalizzazione )

FB+ = Feedback cognitivo positivo '

FB— = Feedback cognitivo negativo \
A+ = Rinforzo affettivo positivo Non
A— = Rinforzo affettivo negativo ‘

Durata di ogni osservazione: 30 minuti.
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.‘: ’; ::
BE
E3 o | s P FBf FB- A+ A-
T : . ..
o Comportamenti verbali: 6 606 funzionl = 78,1%
Comportamenti non verbali:- ~ 1 849 funzioni = 21,8%
———
8 455
Media dei comportamienti verbali
— — ——  Media dei comportamenti non verbali
3 0 I s P FB+ FB— A+ A—
;ﬁ- Verba!e 1245% 255% 15% 11 % 127% 26% 19% 58%
B Nonverbale: 32% 30% 03% 06% 19% 11% 68% 89%

Totale: 27,7 % 285% 18% 1,7% 146% 37% B7% 97%
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~ Ancor prima di iniziare una analisi statistica di queste osser-
vazioni, una prima constatazione scaturisce dalla lettura dei gra.
fici. Per le prime cinque funzioni {organizzazione, imposizione,
sviluppo, personalizzazione, feedback) il verbale & praticamente
" ovunque preponderante e spesso in modo accentuato.

Ma quando si arriva al settore delle retroazioni affettive, la sj-
tuazione cambia radicalmente soprattutto per I'affettivita positi-
va. Si vede subito confermata quindi I'importanza del canale non
verbale per 'espressione dei sentimenti e delle emozioni, cosi co-
me si era annunciata fin dalla analisi teorica.

Bisognera naturalmente precisare matematicamente queste
tendenze. Un primo quadro riassuntivo pud gia presentare qual-
che elemento oggettivo.

Per le quattordici lezioni, cioé per 420 minuti di insegnamen-
to, si rilevano 6 606 comportamenti verbali che corrispondono
ad una funzione pedagogica, vale a dire in media un differente
messaggio ogni quatiro secondi. Si ritrovano quindi esatta-
mente le cifre riscontrate da De Landsheere-Bayer (1969, p.
44).

Simultaneamente, si osserva ogni dodici secondi circa una -

unita di comunicazione pedagogica non verbale, non ridondante
rispetto al verbale.,

Unendo verbale e non verbale, si arriva alla media di un mes-
saggio ogni tre secondi.

Il ruolo preponderante dei comportamenti visivi nell’espres-
sione non verbale & schiacciante: 753,5% vale a dire un messaggio
ogni 19 secondi.

Si constata anche 'importanza della funzione di drammatiz-
zazione che rappresenta il 29% dei messaggi non verbali.

HI Analisi siatistica

I comportamenti verbali

_ Il profilo dei comportamenti verbali ottenuto nella presente
ricerca presenta lo stesso andamento di quello ottenuto da De
Landsheere e Bayer nel 1969,




Profilo del comportamenti verbali (& margine di variaziong) ottenuto da De Land- |
sheere e Bayer nel 1969, al termine della osservazione di-50 lezioni
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50%

40%

30%

20% .

10%

2%

O | 8 P F+ F~- A+ A—

- Profilo dei comportamenti non verbali {e margini di variazione) ottenuto da De
Landsheere e Delchambre nel 1979, al termine della osservazione di 14 lezioni.
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1 risultati che seguono confermarno questa impressione gene-

_ Calcolo del coefficiente dei ranghi di Spearman

(Profili 1969 e 1979)

0 I s P | Ft+ | F— | A+ | A—
SN | verbale | 31,29(39,8% | 2,3% | 4,2% | 13,1% |3,1% | 1,5% | 4,4%
F (1969) . ,
S Verbale | 319% | 33% | 2% [1,5%|162%| 4% | 3% | 7%
: 979) |
A Rango 2 1 7 5 3 6 8 4
(1969)
! Rango 2 1 7 8 3 5 6 4
" (1979)

Il coefficiente di correlazione tho = .84, correlazione signifi-

cativa (P ==.01).

Test di Wilcoxon per campioni indipendenti

Poiché i due profili variano nello stesso senso, resta da sapere
se troveremo percentuali equivalenti nelle diverse categorie.

G FB+ Significativa (P < 0.05)
‘3 FB- N.S.

A+ NS

A~ NS,

Differenze Senso della differenza
0 NS ’ |
I Significativa (P < 0.05) Percentuali superiori nel 1969
S N.S.
P Significativa (P < 0.05) Percentuali superiori nel 1969

Percentuali superiori nel 1979
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Poiché tutti i risultati ottenuti da G. De Landsheere e E.
Bayer si basano su lezioni la cui tematica & molto omogenea, j]
profilo dei comportamenti verbali presentati nell'attuale ricerca
riguarda lezioni di lingua francese, matematica, scienze, espres.
sione libera ed educazione musicale. :

Le differenze significative nelle percentuali delle categorie dj
imposizione, di personalizzazione e di feedback positivo si spie-
gano verosimilmente con la grande varieta dei temi affrontati.
Tuttavia, a quindici anni di distanza, ci si trova sempre davanti
ad una pedagogia a forte dominanza impositiva.

S1 osservano pero delle costanti nonostante la grande variets

degli argomenti di lezione, ciog le percentuali delle funzioni dj

organizzazione, sviluppo, feedback negativo e affettivita positiva
€ negativa. :

2. I comportarmenti non verbali

Per cio che riguarda il complesso degli insegnanti, formulia-
mo I'ipotesi che il profilo ottenuto dall’analisi dei comportamen-
ti verbali & equivalente a quello che si osserva per i comporta-
menti non verbali. 2 ‘

Se l'ipotesi & verificata, si puo concludere che I'analisi dei
comportamenti verbali & rappresentativa dell’insieme dei com-
portamenti. Al contrario, se I'ipotesi ¢ respinta, si concludera che
almeno sotto certi aspetti & necessario prendere in considerazio-

_ne i comportamenti non verbali, per tracciare un profilo valido.

Calcolo del coefficiente di.correlazione dei ranghi di Spearman

Categorie O I S P FB+ FB— A+ A—

Verbale % 245 255 15 L1 127 26 19 58

Nonverbale % 32 .3 03 06 19 1,1 69 39

Rango verbale 2 1 7 8 3 5 6 4

Rangonon verbale 3 4 8 7 5- 6 . 1 2

rho = 0,46; la correlazione non & significativa (P>0,05)
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Tuttavia, si osserva che la differenza massima fra i ranghi
proviene dalle categorie dell'affettivita. Se si ripete il calcolo
senza tenere conto della sola categoria dell’affettivita positiva,
per la quale la differenza & pin marcata, si ottiene stavolta un
coefficiente di correlazione di rho = Q.75, significativo (P £
0,05). . _

. 1 due protili (vedi grafico a p. 117) sono dunque equivalenti se |
si asirae dalla funzione di affettivita positiva. Il test di Wilcoxon
per campioni appaiati permette di verificare l'equivalenza di

percentuali fra i due profili per ciascuna categoria.

0 Differenza significativa (P << .001) | verbale >> non verbale
1 Differenza significativa (P = .001) | verbale >> non verbale

s Differenza significativa (P < .02) verbale > non verbale
P Differenza significativa (P =< .05) | verbale >> non verbale
FB+ | Differenza significativa (P == .001) verbale > non verbale
FB— | Differenza significativa (P = .001) verbale > non verbale
A+ Differenza significativa (P = .001) non verbale > verbale
A— Differenza non significativa - / \

Poiche i comportamenii verbali sono essenzialmente funzioni

- di imposizione, organizzazione e feedback cognitivo, il ruolo pre-

ponderante dei comportamenti non verbali, quando si tratta di
esprimere rinforzi affettivi, risalta una volta di pit.

. Le funzioni di sviluppo e personalizzazione sono assicurate in
modo preferenziale dal canale verbale, ma poiché gli effettivi di
queste due categorie sono in ogni caso ben poco numerosi, non ¢

- possibile trarre conclusioni abbastanza sicure. ’

3. Analisi particolare delle retroazioni cognitive o affettive

Il grafico a p. 117 mostra che I'insieme delle funzioni non ver-
bali che non sono semplicemente un raddoppio del verbale rap-
presentano all’incirca il 20% delle funzioni pedagogiche osserva-
te in una lezione. :

Ora, in questo 20%, le funzioni non verbali di feedback e di
rinforzo affettivo rappresentano da sole circa il 66% del totale.
Le altre funzioni non verbali si trovano essenzialmente nelle ca-

tegorie di organizzazione e di imposizione, dove il ruolo dei com-.
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rinforzo affettivo rappresentano da sole circa il 66% del totale
Le altre funzioni non verbali si trovano essenzialmente nelle cq.
tegorie di organizzazione e di imposizione, dove il ruolo dei com.
portamenti verbali & nettamente preponderante.

Percio, nelle pagine che seguono, abbiamo concentrato le
analisi sulle categorie di feedback e di rinforzo affettivo. E’ infat.
ti a proposito di queste che si pud contestare la validita della so-
la analisi verbale ed & dunque rispetto ad esse che & importante
giungere al massime chiarimento,

Inoltre, si intravvede immediatamente I'interesse che potreb-
bero avere conclusioni che dimostrassero senza ambiguita che
per farsi un'idea corretta di una attivita educativa bisogna ana-
lizzare il verbale per certe categorie, ma il non verbale per al-
tre. ‘ ‘

Ci si possono porre dunque tutta una serie di quesiti:

— Si osserva un uso preferenziale del canale verbale, o di quello
non verbale, per lo svolgimento di una data funzmne pedago-
gica?

— In assenza di comportamenti verbali, sono assicurate numero-
se funzioni attraverso il canale non verbale?

— Qual & il ruolo specifico dei rnessaggi non verbali?
— I comportamenti di drammatlzzazwne devono essere oggetto
di una categoria partlcolare'J

— Per le funzioni di feedback e di rinforzo affettivo, si pud attri-
buire un ruolo preponderante sia al canale verbale che a
quello non verbale?

Il seguente grafico mostra la ripartizione dell'insieme di 3157
funzioni di feedback o di rinforzo affettivo, secondo il canale di
comunicazione che le veicola.
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FB+ FB+ FB-FB- A+ A+ A- A- -
VNV OV ONM VNV OV NM
27 19 26 11 19 69 58 39

Media dei comportamenti verbali
— — — — Media dei comportamenti non verbali

Profilo dei comporlamenti di feedback e di rinforzo atfettivo delle 14 lezioni os-
servate,

Si constata che il 63% dei comportamenti di feedback e di rin-
forzo affettivo sono espressi verbalmente, mentre il non verbale
interviene per il 37%.
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E' lecito allora domandare se feedback ed affettivita occupa-
no un posto abbastanza alla pari in ciascuno dei due canali o se
ci sono vie preferenziali? Una breve analisi fornisce la risposta a
questo interrogativo, T -

Feedback Affettivita

Comportamenti verbali 1328 667 1995
Comportamenti non verbali 262 200 1162

3157 |

Feedback  Affettivita

Comportamenti verbali 42 % 21 % 63 %
Comportamenti non verbali 8% 28 % 37 %
' 100 %

Percentuali collegate
' Feedback  Affettivita

Comportamenti verbali 66 % 33% | 1009 *
Comportamenti non verbali 22 % 78% | 100 % **

L'ipotesi da verificare & questa: «Per il canale verbale come
per quello non verbale, la ripartizione dei comportamenti di
feedback e di affettivita & la medesiman». Il test di Fischer per-

mette di verificare I'omogeneita delle due distribuzioni (sogliadi

P = 0,05). '

Come era prevedibile dalla semplice lettura, I'ipotesi' & re-
spinta: i due canali di comunicazione svolgono un ruolo diverso.
Inoltre, il calcolo del limite di confidenza indica che tali riparti-
zioni non sono dovute al caso (P == .01).

* Differenza significativa (P== 0.1}
** Differenza significativa (P == .01).
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Le funzioni di feedback si esprimono preferenzialmente at-
traverso il canale verbale, mentre i comportamenti non verbali
sono preferiti per la trasmissione di rinforzi affettivi.
Questa osservazione richiede tuttavia ulteriori precisazioni:
i comportamenti di feedback positivo o negativo, di affettivita
positiva o negativa, occupano uno stesso canale alla pari, ¢ no?
Per scoprire i contributi specifici eventuali, considereremo
dapprima le funzioni pedagogiche veicolate dai comportamenti
verbali, e in un secondo tempo le funzioni espresse da comporta-
menti non verbali.

I canale verbale

L'insieme delle 1995 funzioni di feedback e di rinforzo affetti-
vo che passano per il canale verbale e sono ripartite nel modo se-
guente:

+ | = e

Feedback N = 1328 1061 267 66%
Affettivita N = 667 184 483 33%

1995
Percentuali collegate + ] - [96]
Feedback  B0% 20% 100%6*
Affettivita 28% 72% 1009%**

Alla soglia di P.05, il test di Fischer indica che l'ipotesi di
omogeneiti delle due popolazioni & da respingere; il risultato del
calcolo dei limiti di affidabilita delle percentuali permette egual-
mente di rifiutare I'ipotesi-di una suddivisione casuale di queste
percentuali. Di conseguenza, il canale verbale & preferenzialmen-
te usato per trasmettere le funzioni di feedback cognitivo e posi-
tivo e per manifestare rinforzi affettivi negativi.

* Differenza significativa (P = .01)
** Differenza significativa (P ==.01).
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I canale non verbale

Percentuali + — [%6]

Feedback 262 | 154 108 22%

Affettivita 900 | 552 348 78%
1162

Percentuali collegate + — [%]

Feedback 5806 | 42% | 100%*

Affettivita : 61% 39% 100%**

Il test di Fischer indica che le due popolazioni sono omoge-
nee, ma il calcolo dei limiti di confidenza indica nettamente che
le ripartizioni non sono casuali. ,

Gli insegnanti si esprimono pill spesso attraverso il canale
non verbale per manifestare un feedback positivo o un rinforzo
affettivo positivo.

Quando insegnante e alunni tacciono

In certi momenti, nella classe regna il silenzio totale, ma l'in-
segnante produce comportamenti non verbali. Tali situazioni so-
no frequenti? Simili comportamenti non verbali isolati sono pit
numerosi degli altri? Come osservarli con facilita?

Per le 14 lezioni analizzate, si riscontra, in media, soltanto il
2% di comportamenti verbali «isolati» che esprimono affettivita.

La dramwmatizzazione -

A causa del problema di categorizzazione cui si & fatto cenno,
le funzioni di drammatizzazione non sono state registrate all’in-
terno dei risultati che sono stati oggetto di comparazione con i
comportamenti verbali.

* Differenza significativa (P = .01)

** Differenza significativa (P =< .01)

15% 1.

10% J

58%.
5%.
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DRAMMATIZZAZIONE

20% |

15% 1

0% 1

58% |
5% 1

0% 08%09% 34% 35%38% 3,8% 46% 54% 5,8% 7,9% 9,8% 101%10,.9%
Ins.14 1 3 1 1 9 12 7 2 6 13 4 5 10
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Per le 14 lezioni, le occorrenze sono le seguenti:

8455 funzioni verbali o non verbali
527 funzioni (non verbali) di drammatizzazione .

8982 funzioni

Le 527 funzioni di drammatizzazione corrisponono dunque al
5,8% del totale delle funzioni verbali e non verbali complessive.
La comparazione fra l'istogramma dei rinforzi affettivi posi-
tivi non verbali e l'istogramma delle funzioni di drammatizzazio-
ne (p. 131 e 132) rivela che questi due tipi di funzioni sono quantl-
tativamente della stessa importanza.

IV. Sintesi dei risultati

1. La ripartizione delle funzioni di organizzazione, sviluppo,

feedback negativo e affettivita positiva e nagativa, ottenuta nella

presente ricerca, € identica a quella osservata da De Landsheere -
e Bayer nel 1969.

2. Se si assomma il verbale e il non verbale, appare chiaramente
che il profilo rimane stabile, tranne che per 1'espressione di af-
fetti positivi e negativi, dove l'introduzione del non verbale com-
porta una notevole risalita delle percentuali. '

3.1 comportamenti verbali adempiono essenzialmente a funzioni
di organizzazione, imposizione e feedback cognitivo.

4.1 profili delle funzioni verbali e non verbali sono equivalenti se
siastrae dalle funzioni di rinforzo affettivo positivo rho=75; cor-
relazione significativa: P == .05).

5. Le funzioni non verbali rappresentano il 20% del totale delle
funzioni pedagogiche verbali e non verbali.

6. Le funzioni di feedback cognitivo e di rinforzo affettivo rico-
prono dasole circa il 66% delle funzioni non verbali.

7.1l profilo dei feedback e dei rinforzi affettivi, verbali enon ver-
bali, indica che 2/3 (il 63%) delle funzioni sono verbali, mentre il
non verbale interviene per il 37% (1/3) delle situazioni.
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8. Generalmente, il canale verbale & dovuto all’espressione delle
funzioni di feedback, mentre i comportamenti non verbali sono
utilizzati per trasmettere rinforzi affettivi.

9. La frequenza dei comportamenti di feedback positivo & supe-
riore alla frequenza delle funzioni di feedback negativo, qualun-
que sia il canale (verbale o non verbale) considerato.

10. Al contrario, fra i rinforzi affettivi, quello positivo & espresso
soprattutto dal non verbale e quello negativo dal verbale. -

11. Le funzioni isolate di rinforzo affettivo positivo rappresenta-
no il 2% del totale delle funzioni.

12. Le funzioni non verbali di drammatizzazione sono numerose
quanto i rinforzi affettivi (5,8%).




Capitolo quarto

Alla ricerca di un metodo breve

\

Il sistema di categorie molto articolato (pitt di 120 categorie)
usato nel presente studio & di scarsa maneggevolezza, Pur essen-
do adatto ad una ricerca il piit possibile rigorosa, non conviene
affatto invece per una applicazione pratica corrente. Come gia
per le interazioni verbali, tale lavoro si proponeva anch’esso un
duplice obiettivo: cercare di far progredire la nostra conoscenza
del processo di insegnamento ¢ al tempo stesso produrre stru-
menti di lavoro utili per la formazione e la valutazione degli inse--
gnanti.

Possono aiutare a risolvere il prob]ema due espedienti: ridur-
re al massimo il tempo di osservazione calcolando il piu piccolo
campione temporale rappresentativo dell’insieme delle osserva-
zioni e cercare degli indicatori, magari un numerc minimo di
comportamenti non verbali facilmente osservabili, che permet-
tano conclusioni fondamentalmente non differenti da quelle che
si possono trarre utilizzando gli strumenti piu complessi

Dapprima cercheremo gli indicatori; in seguito verra deter-

“minato il campione minimo.

Un comportamento non verbale non & quasi mai prodotto iso-

* latamente. In genere, insiemi complessi sono portatori di un solo

messaggio, e il numero pit 0 meno grande di componenti di tali
insiemi non pare corrispondere a variazioni qualitative impor-
tanti: almeno, non ne abbiamo potuto constatare obiettivamente
'esistenza.

Per esempio, una lode espressa da un «sorriso accentuato»
pud accompagnarsi ad assentire col capo, ad un sollevamento
delle sopracciglia, ad un lieve avvicinamento del busto all’alun-
no ed eventualmente ad un lieve avanzamento delle mani le cui
palme tendono a girarsi verso l'interno. Tutti questi comporta-
menti concomitanti rivestono una sola funzione di rinforzo affet-
tivo positivo.
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In un primo tempo, abbiamo tentate di tracciare un inventa-
rio, di questi insiemi complessi, all’inizio con un insegnante e poi
con i suoi colleghi. Tuttavia, & ben presto apparso evidente che,
perfino in una sola persona, esiste un tal numero di patterns dif-
ferenti che si finirebbe immediatamente in un altro sistema di
categorie ancor piu complesso del primo.

1 Vediamo allora in concreto a quale soluzione si puc‘> arrivare
per i rinforzi affettivi positivi, quelli di gran lunga pin Importa.n-
ti; le altre categorie verranno esaminate in seguito.

L Alcuni indicatori di rinforzo affettivo positivo

Dapprima ¢ stato stabilito l'elenco dei patterns comporta-
mentali portatori di rinforzi affettivi positivi in tutti i maestri os-
servati. Per il primo di essi. ogni patfern & stato poi suddiviso in
unita costitutive. Infine, le unita pilt facilmente individuabili da
un osservatore poco addestrato e comuni ad almeno il 90% dei
patterns di rinforzo affettivo positivo sono state isolate.

Per l'insegnante n.1, tali indicatori sono:

1. Sorriso semplice

2. Sorriso accentuato

3, Movimento affermativo del capo
4. Occhi socchiusi

La stessa analisi & stata fatta per gli altri maestri, il che ha
~evidenziato alla fine nove unita in comune, che permettono di
identificare agevolmente almeno il 90% dei rinforzi non verbali
a dominante affettiva positiva.
I nove indicatori sono:

1. Inclinazione della testa

2. Scuotimento della testa dall’alto in basso (affermativo)
3. Sopracciglia sollevate

4. Occhi socchiusi

5. Occhi spalancati

6. Sorriso semplice

7. Sorri
8. Riso
9, Tocc

Tut
dere a
que de‘
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7. Sorriso accentuato
8. Riso
9. Toccare con la mano I'alunno

Tuttavia, alcuni di questi indicatori possono anche corrispon-
dere a funzioni diverse dal rinforzo affettivo: il contesto é dun-
que decisivo per poterle interpretare.

I1. Aleuni indicatori di rinforzo affettivo negativo

Lo stesso metodo ha qui evidenziato quattordici indicatori:

. Inclinazione della testa _

. Scuotimento della’ testa, da destra a sinistra (negativo)
. Sopracciglia sollevate '

: Soprécciglia aggrottate

. Sguardo fisso

. Occhi sbarrati

. Sguardo di traverso

. Angoli della bocca all'indietro

O o0 =1 N U s W N

. Angoli della bocea in gilt

. Silenzio®

—
o

. Indicare coi dito 'alunno
. Alzare il dito

. Contatto fisico con l'alunno

PV S WY
T S

. Arresto del movimento corporeo

I11. Lista unica dei rinforzi affettivi

Se si riuniscono i due precedenti elenchi; si ottengono ventu-
no indicatori che & interessante raggruppare secondo le zone
corporee.
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Zona degli occhi:

— Sopracciglia sollevate
— Sopracciglia aggrottate.
— Occhi spalancati
— Qcchi sbarrati
— Occhi socchiusi
— Sguardo fisso
— Sguardo di traverso

- Bocea:
— Angoli indietro
— Angoli in git
— Sorriso semplice
— Sorriso accentuato
— Riso
— Silenzio

Testa:

— Inclinazione

— Scuotimento dall’alto in basso

— Scuotimento da destra a sinistra o da sinistra a destra
— Breve scuotimento dal basso in alto

Braccia, wmani, dita:

— Punta il dito

— Alza il dito

— Contatto fisico con I'alunno
Corpo:

— Arresto

Ci sono tre indicatori in comune nei comportamenti di affetti-
vith positiva o negativa:,
1. Inclinazione della testa
2. Sopracciglia sollevate
3. Toccare con la mano 'alunnc

Oltre il 75% di questi comportamenti sono localizzati
nell’area della testa. All'occorrenza, 'osservatore pud dunque
concentrare l'attenzione su di questa.

I disegni che ora seguono aiuteranno a riconoscere i 21 com-
portamenti qui segnalati.

1. Occh
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ZONA DEGLI OCCHI

1. Occhi spalancati

Le palpebre sono molto aperte,
esponendo una vasta superficie
della pupilla. Le 50pracc1gha SO
no alzate.

2. Sopracciglia sollevate

«Un sopracciglio o entrambi sono
sollevati ¢ mantenuti in questa
posizione almeno per un istante.
Non rientrano sulla linea media-
na e non sono pendenti».

La superficie visibile
dell’occhio & nettamente
maggiore in 1. che in 2.
Nella pratica’ questi due
indicatori si distinguono
meglio di quanto non ap-
paia dal disegno: nel primo
caso, gli occhi restano mol-
to aperti per un certo tem- -

- po, mentre nel secondo ca-

so-cio che pih si osserva &
il movimento breve delle
sopracciglia che si solleva-

no.




4. Aggrotta le sopracciglia

«Le- sopracciglia si abbassano
verso il naso soprattutto nella li-
nea mediana; generalmente ten-
dono ad abbassarsi insieme.»

3. Occhi sbarrati

Le palpebre sono molto aperte
esponendo una. larga parte dellp
pupilla. Le sopracciglia sono ab-
bassate.
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Questi due comportamenti, in apparenza cosi simili, si distin-

guono soprattutto per la grandezza della superficie visibile

dell’occhio.

In 4, il corrugamento della fronte & spesso pitl accentuato di
quanto mostra il disegno, cid che rende 'identificazione del com-
portamento molto pil facile di quanto sembri, E’ vero pero che 3 .
e 4 si distinguono con sicurezza solo dopo un lungo addestra-

mento.

|

|
5. Occh
«Le palp
si accos|
nuendo |
oculare.
re tesa.
sere ma
chi seco

6. Fis

Sguaﬂ
meno
un al
dalla
verb:
tale

" lace
verb




" '—h\__ .
s

5. Occhi socchiusi

«Le palpebre superiori ¢ inferiori
si accostano parzialmente, dimi-
nuendo la parte visibile del globo
oculare. La zona dell’occhio appa-
re tesa. (Questa posizione pud es-
sere mantenuta, o no, per parec-
chi secondi».

6. Fissa

Sguardo che si prolunga per al-
meno due secondi in direzione di
un alunno e che & indipendente
dalla durata dél comportamento
verbale o non verbale di questi;
tale mimica prova generalmente
la cessazione del comportamento
verbale dell'insegnante.
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7. Guarda di traverso

Le pupille sono situate nell’ango-
lo degli occhi per guardare la per-
sona, ma la faccia e il corpo sono
orientati in altra direzione.

ZONA DELLA BOCCA

8. Angoli indietro
«Gli angoli della bocca sono mol-

to tesi, ma non sollevati; le labbra
restano unite». .

9. Ango
«Gli ang
in basso
in avant
se; pOoss
leggerm

10. S

“« Lab]:
labbr

angol
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9, Angoli abbassati

«Gli angoli della bocca sono tirati
in basso. Le labbra non sporgono
in avanti, e di solito restano chiu-
se; possono anche separarsi ma
leggermente»

\T’—i-\\\\\ By

10. Sorriso semplice

«Labbra unite manon serrate; le
labbra sono rialzate e tirate agli
angoli».
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11. Sorriso accentuato o riso

«Gli angoli della bocea sono rial-

zati, tirati e appuntiti; le labbra si

separano per scoprire qualche

dente superiore, ma non quelli in-
feriori».

Sorriso accentuato accompagna-
to da vocalizzazione. ;

12. Silenzio!
(bocca in fuori)

Le labbra sporgono; i denti supe-
riori e inferiori si toccano e la-
sciano sfuggire un soffio, d'aria
sbuffante,

48

N

13. Incl
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ZONA DELLA TESTA

\
3 o
. 13. Inclinazione
l{% 1 ;' «La testa & inclinata di lato».

14. Scuotimento dall’alto in
basso )
«Segno affermativo. Inclinazione
della testa ripetitiva, ritmica,
dorso-ventrale».
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15. Scuotimento dal basso in
alto :

«La testa si muove rapidamente
in alto e dall’alto in bassos.

16. Diniego col capo.
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ZONA DELLE BRACCIA, DELLE MANI E DELLE DITA

17. Punta il dito verso l'alun-
no

1l braccio, prolungato dall’indice
teso, & rivolto ad un alunno.

18. Contatto fisico con l'alun-
no -
L’insegnante posa la mano sulla

spalla, sulla testa o sul braccie
dell'alunno.

Il disegno vale solo come esempio, perché il contatto fisico
con l'alunno riveste molte forme, citate nella lista completa dei
comportamenti e tutte facilmente identificabili.
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1V. E i comportamenti paraverbali?

I ventuno indicatori considerati finora riguardano tutti il ca.
nale visivo. Ora, le intonazioni, ad esempio, possono pure assu-
mere un ruolo considerevole. Si impone quindi di cercare anche
indicatori uditivi.

Come abbiamo rilevato prima, la codificazione dei comporta-
menti paraverbali si limita in un primo momento al reperimento
delle funzioni di rinforzo affettivo e di drammatizzazione.

Le conclusioni delle ricerche di Davitz (vedi la parte teorica) e

.le note esposte nel capitolo sull’effetto Pigmalione ci hanno inci-

tato ad occuparci delle principali funzioni dei comportamenti
paraverbali.

Esiste un’alta correlazione tra i comportamenti visivi e uditi-
vi osservati? In altri termini, non bastano i soli indicatori visivi?

Prima ipotesi: esiste una correlazione altamente significativa
fra il numero dei comportamenti verbali e il numero-dei compor-
tamenti uditivi portatori di affettivity positiva.

Una seconda ipotesi analoga & formulata per 'affettivita ne-
gativa.

Per verificare queste ipotési, si & proceduto nel modo seguen-
te. Per ogni insegnante, sono state calcolate, fra le funzioni affet-
tive trasmesse per canale visivo, le percentuali dei comporta-
menti rispettivamente portatori di affettivita positiva e di affetti-
vita negativa. Sono state calcolate anche le pgreentuali delle fun-
zioni affettive espresse dal paraverbale (vedi tabella p. 149).

Poiché la questione principale & sapere qual & 'apporto speci-
fico dei comportamenti non verbali, non abbiamo calcolato i casi
di ridondanza fra le funzioni verbali e non verbali. La stessa re-
gola & valsa per i comportamenti visivi e paraverbali; per non
calcolare due volte funzioni non verbali identiche e simultanee.

Nelle percentuali riportate nella pagina a fianco, si sono eli-
minati, per questo motivo, i comportamenti non verbali la cui
funzione & identica e simultanea a quella dei comportamenti pa-
raverbali.
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Per ogni insegnante, si ottiene quindi una tabella di questo ti-
po:

Insegnante n. 4

Comportamenti visivi Comportamenti paraverbali
A+ 22 65% 31 - 72%
A— 12 35% 12 28%
Totale 34 100% 43 100%
Funzioni visive Funzioni paraverbali
Percentuali affettivita + Percentuali affettivita —
Insegnanti 1 72% : 75%
2 48% I 39%
3 53% 42%
4 63% 72%
5 950 . 96%
6 44% 56%
7 89% 80%
9 44% 56%
10 78% 82%
11 88% 85%
12 56% 40%
13 56% 76%
14 45% _ 68%
15 42% 50%

Se, per il complesso degli insegnanti osservati, si traccia un
grafico ortogonale con in ascissa i comportamenti visivi e in or-
dinata i comportamenti paraverbali, si ottiene per 'affettivita
positiva la linea di andamento che segue; essa mostra una netta
correlazione positiva.

~ La correlazione calcolata ¢ di .81, significativa (P <= 0,01). Si
puo dunque concludere che i ventuno indicatori visivi ricoprono
largamente anche i comportamenti paraverbali.

Poiché per l'affettivita negativa le percentuali sono comple-
mentari delle precedenti, il coefficiente di correlazione & il me-
desimo e quindi la conclusione & identica.
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V. Il campione temporale rappresentative minimo

Al termine della loro ricerca, De Landsheere e Bayer (1969) di-
mostrarono che un campione di cinque minuti, preso dall’insie-
me della lezione, consente di ottenere un profilo praticamente
equivalente a quello osservato a seguito dell’analisi di una lezio-
ne di trenta minuti. Se poi non si studia che una categoria per
volta, si dispone cosi di uno strumento di uso assai facile nella
pratica quotidiana.

E’ possibile lo stesso per i comportamentl non verbali?

Abbiamo visto che si pud ancora ottenere una descrizione va-
lida sostituendo ventuno indicatori ai centoventi comportameni
inizialmente osservati.

Facciamo ora I'ipotesi che un campione di cinque minuti, pre-
levato dall’insieme della lezione e codificato secondo i ventuno
indicatori, possa condurre, per cid che riguarda i comportamen-
ti portatori di affettivita positiva o negativa, ad un profilo simile
a quello che si scopre codificando i centoventuno comportamen-
ti per trenta minuti (non ritorniamo sui motivi della limitazione
ai soli comportamenti affettivi).

Per i quattordici insegnanti, calcoliamo il coefficiente di cor-
relazione dei ranghi di Spearman, fra il numero di messaggi non
verbali di affettivita positiva riscontrati in trenta minuti nella li-
sta dei centoventi comportamenti, e il numero di messaggi trova-
ti nei cinque minuti con i nove indicatori.

Si procedera poi nello stesso modo per Paffettivita negatlva
ma stavolta con quattordici indicatori.

I risultati sono probanti:

Affettivita positiva: rho.= .87; correlazione significativa (P <= :001)
Affettiv_itz‘a negativa: rho = .82; correlazione significativa (P.< .001).

Inoltre, partendo dal calcolo della mediana, possiamo verifi-
care se le percentuali dei comportamenti non verbali di affettivi-
ta positiva, ottenute per i trenta e per i cinque minuti, sono equi-
valenti. Infatti & cosi, (chi? = 21,25; N.8.), La stessa conclusione
vale evidentemente per l'affettivita negativa, poiché gli effettivi
sono complementari.

Un metodo breve dunque esiste davvero. Questa conferma &
tanto pin interessante, dal momento che per le interazioni verba-
li De Landsheere e Bayer (1969, p. 77) non possono utilizzare il
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campione di cinque minuti per le manifestazioni di affettivita po-
sitiva (né d’altronde per il feedback negativo e lo sviluppo) per-
ché Veffettivo di tale categoria & troppo basso (dodici casi in
un’ora per il campione analizzato). : '

Si puo dungue ritenere che in avvenire si possa fare ricorso a
un campione verbale di cinque minuti per 'Organizzazione, I'Im-
posizione, lo Sviluppo, la Personalizzazione, i Feedback positivi

o negativi (1), e ad un campione non verbale della stessa durata,
- per i rinforzi affettivi.
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() Conserviamo in questo settore le categorie di Sviluppo e Feedback negativo . i
perché I'approccio non verbale non ci consente alcun progresso. Nelle lezioni os- :
servate in entrambe le ricerche, queste due funzioni pedagogiche compaiono in- pr
fatti troppo raramente per poterne fare oggetto di approfondita analisi.




Capiiolo quinto

I patterns complessi

Come abbiamo segnalato prima, il rilevamento di patterns
complessi, ciog di insiemi di comportamenti non verbali che so-
pravvengono simultaneamente, solleva numerose difficolta a
causa del numero troppo elevato di combinazioni comportamen-
tali esistenti, Un sistema di categorie ad hoc rischierebbe di esse-
re ancora piti complesso dell’insieme di centoventi categorie uti-
lizzate nella presente ricerca. ' :
: Per questo abbiamo limitato la ricerca di comportamenti
complessi alle sole funzioni di rinforzo affettivo positivo: infatti
ormai sappiamo che si tratta di uno dei principali contributi dei
' comportamenti non verbali alle interazioni fra insegnante e
alunni. .
Inoltre, malgrado l'apparente semplicita di codificazione
consentita dai ventuno indicatori, abbiamo constatato spesso
che gli osservatori incontrano numerose difficolta a percepire i
comportamenti non verbali, e particolamente gli indicatori,
quando questi sono associati ad altri comportamenti visivi. Al fi-
ne di aumentare la sensibilita ai comportamenti non verbali visi-
vi, proponiamo alcuni patterns complessi di cui si possono facil-
mente trovare gli indicatori. Una pratica di molti anni dimostra
che si pud imparare a vedere e a codificare tali comportamenti.
L’apprendimento & tanto pitt efficace e rapido quanto piu si effet-
tuano numerosi «arresti» sulla immagine, con l'aiuto dell’appo-
sito dispositivo sul nastro registrato. I disegni che seguono ri-
producono in qualche maniera tale «istantanea» che consente
un’analisi dei dettagli e reperimenti ulteriori piu1 agevoli.
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Le funzioni non verbali di rinforzo affettivo presentate nop-

corrispondono alla totalita dei parterns complessi che rivestong
tale funzione pedagogica; ma sono state selezionate per la loro
alta frequenza di manifestazione durante le quattordici lezwm
osservate. :

Le funzioni di drammatizzazione occupano pure un posto im-
portante tra le funzioni non verbali. Alcuni disegni di patterns re-
lativi ad esse permetteranno a chi legge di familiarizzarsi con
questo tipo di comportamenti non verbali.

C. Dumont, disegnatore delle immagini, non ha mai visto la
registrazione delle quattordici lezioni; ma per ciascun paitern
complesso da riprodurre in figura ha rlcervuto le seguenti indi-
cazioni:

1. La funzione del comportamento verbale secondo tre grandi ca-
tegorle

a. Sollecita
Questa categoria comprende tutte le funzioni di organizza-
zione, imposizione, sviluppo e personalizzazione.

b. Redgisce ad un comportamento adeguato dell’alunno
Le funzioni di feedback positivo e di rinforzo affettivo posi-
tivo rientrano in questa categoria.

c. Reagisce a un comportamento itnadeguato dell'alunno
Quest'ultima categoria comprende il feedback negativo e i
rinforzi affettivi negativi.

2. La descrizione dei comportamenti visivi che accompagnano il
comportamento verbale. Sono stati utilizzati gli indicatori e le
centoventi categorie non verbali.

3. La funzione dei comportameni non verbali. _
Le sottocategorie del sistema di analisi di De Landsheere-Ba-
yer (1969) specificano la funzione di ogni paiternn non verba-
le.

Si
zione,
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Comportamenti di sollecitazione

Si manifestano verbalmente con un messaggio di organizza-
zione, di imposizione; di sviluppo e di personalizzazione.

. Occhi socchiusi
Sopracciglia aggrottate
‘Sorriso semplice

Testa inclinata

Punta il dito verso
I’alunno

Comportamento affettuoso:

gentilezza

-1. Guarda di traverso
Tende Yorecchio
Scuote la testa dall’alto
in basso
Movimento ritmico del-
Vindice

Comportamento affettuoso:
gentilezza
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Comportamenti di sollecitazione (segue) _
/"-‘—"‘ﬁ‘\ .

3. Occhi socchiusi
Sopracciglia alzate
Sorriso accentuato

Comportamento affettuoso:
gentilezza

4. Occhi spalancati -
Sguardo di traverso
Sorriso accentuato

Comportamento affettuoso:
gentilezza




Comportamenti di sollecitazione (segue)

5. Sorriso accentuato
Testa inclinata

Comportamento affettuoso:
gentilezza

6. Sorriso accentuato
Tende 1'orecchio

Incoraggiamento
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Comportamenti di sollecitazione (segue)

7. Guarda di traverso 9. Sop
Bocca aperta . Boc
Testa inclinata 1 Pals

Incoraggiamento

Incort

{ 10.'

8. Bocca aperta
Testa inclinata

Drammatizzazione
dello stupore




- Comportamenti di sollecitazione (segue)

! 9, Sopracciglia alzate
[ Bocca aperta
Palme in su

Incotr-Tgiamento

§ 10, Silenzio!

. Testa inclinata

Ritma comn la mano
Pollice e indice riuniti

Drammatizzazione
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' Reazione verbale ad un comportamento adeguato
-dell’alunno
(feedback positivo, affettivita positiva)

11. Guarda di traverso
Sorriso semplice
Testa inclinata

Comportamento affettuoso:
gentilezza
Ritma con la mano protesa

12. Occhi spalancati
Silenzio! dito sulla bocca

Drammatizzazione:
suspense

Inco

d A Fd N s
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Reazione verbale ad un comportamento adeguato
dell'alunno (segue)

13. Occhi spalancati
Bocca aperta
Scuote la testa dal
basso in alto
Busto pendente in
avanti '

Incoraggiamento

14. Sopracciglia alzate
Occhi spalancati

~ Sorriso accentuato
Scuote la testa dal-
I'alto in basso

Incoraggiamento
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Reazione verbale ad un comportamento. adeguata _

15. Sopracc1ghai alzate
QOcchi spalancati
Bocca aperta
Scuote la testa dal
basso in-alto

Incoragglamento

dell’'alunno (segue)

C :
v
\

-~

- 16. Bocca aperta

Scuote la testa dal
bassolin alto

Incoraggiamento

180

Mitig




" Testa inclinata

| Mitigazione

;. 18. Occhi sbarrati
- Testa inclinata

I Mitigazione

Reazione verbale ad un comportamento inadeguato
dell’alunno
{feedback negativo, affettivita negativa)

17. Sopracciglia alzate
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Reazione verbale ad un comportamento inadeguato
dell’alunno (segue)

19. Sorriso accentuato
Muove la testa in segno
di negazione

Mitigazione

20. Sorriso accentuato
Inclinazione della testa
Muove la testa da sinistra
a destra in segno di
negazione

Mitigazione

21.8

Mitig
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|
Reazione verbale ad un comportamento inadeguato “Il /‘
dell’alunno (segue) “ﬁ!

21. Sorriso accentuato
Inclinazione della testa
Dito sulla bocca

Mitigazione




Conclusione

Senza affatto pretendere di aver esaurito ogni problema, la
presente ricerca lascia intravvedere un primo chiarimento: an-
che se sono spesso concomitanti, i comportamenti verbali e quel-
li non verbali. esprimono preferenzialmente alcuni tipi di mes-
-saggio pedagogico. In genere, attraverso il canale verbale I'inse-
gnante trasmette meglio i messaggi relativi alla materia, e attra-
verso quello non verbale cié che riguarda la persona. L'uno pre-
vale in campo cognitivo, 'altro in campo affettivo. Ripetiamo: si
tratta di preponderanza non di esclusivita. Perché, molto evi-
dentemente, si esprimono sentimenti anche con la parola, e idee
col gesto.

1 sistemi di analisi di interazione verbale risultano inoltre in
buona parte convalidati, poiché il non verbale sembra predomi-
nante in modo netto soltanto nei rinforzi di tipo affettivo.

In altri termini, nell'insegnamento osservato, il verbale occu-
pa guantitativamente uno spazio molto pitt ampio del non verba-
le. Questa constatazione lascia perd aperte due domande fonda-
mentali. Anche se i comportamenti non verbali specifici e indi-
pendenti sono molto meno numerosi degli altri, giocano forse un
ruolo qualitativamente almeno altrettanto importante, se non di

pit1? Pili generalmente ancora, qual & il rapporto numerico idea-
le tra il verbale e il non verbale? Queste due domande probabil-
mente non troveranno mai una risposta scientifica e universal-
mente valida. Ed & proprio in casi come questo che si capisce me-
glio il carattere necessariamente empirico dell’educazione: I'in-
segnante pratica innanzi tutto un’arte sottile in cui i suoi inter-
venti sono intuitivamente modulati, dosati in funzione di un
alunno, di un gruppo classe, di una situazione globale e degli
obiettivi perseguiti.:
"~ Un alunno & sensibile soprattutto ad argomenti razionali,

mentr
convi
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mentre per un altro & il sentimento che causa quasi sempre le
convinzioni.

Sono questi motivi per disinteressarsi del problema e pit1 pre-
cisamente per rinunziare a qualunque azione sistematica nella
formazione e valutazione degli insegnanti? Certamente no.
Prima di tutto, perché una descrizione minuziosa e fedele di
un insegnamento rivela moltissimi fenomeni altrimenti ignorati
o mal recepiti e costituisce il punto di partenza di ogni perfezio-
namento. Inoltre, e a maggiore ragione, perché non potendo mai
prevedere quale via permetterd il rapporto migliore con I'alun-

tutte. Ma senza arrivare a tanto, non si pud che rimpiangere il
poco spazio concesso ai comportamenti non verbali nella forma-
zione degli insegnanti. Quante volte hanno occasione di osserva-
- re i propri gesti, le proprie intonazioni? Quante volte si esercita-
no a migliorare la comunicazione attraverso il canale non verba-
le? ' _

Anche in questo campo si incontra chi & dotato... e chi no. I

-il mezzo che conviene meglio nel momento particolare; i secondi
appaiono pili sprovveduti, pitt inibiti, e al limite sono quasi han-
dicappati nella comunicazione non verbale.

Come & avvenuto per Come, si insegng, abbiamo riscontrato
una sorta di profilo di base, caratteristico di un certo tipo di pe-
dagogia. Sono state rintracciate in tale contesto le zone di inter-
vento privilegiate del verbale e del non verbale, e sono state pro-
poste procedure di osservazione il pit1 possibile economiche.

A partire da cio restano da compiere molte altre ricerche. Sul
piano generale, gli effetti delle aspettative dell'educatore rispet-
to al successo scolastico, compresa l'influenza degli effetti di
alone, dovrebbero costituire I'oggetto di studi rigorosi e appro-
fonditi, perché si tratta probabilmente di un fenomeno pedagogi-
co di importanza capitale. \ _
Piil particolarmente, si ritrarrebbe senza dubbio un grande
profitto da una serie di studi di casi in cui, avendo scoperto inun
certo insegnante aspettative positive nei confronti di un alunno e
aspettative negative nei confronti di un altro, si potrebbero os-
servare, con la minuziosita e il rigore degli etologi, le differenze
comportamentali pit1 sottili nell'insegnante, nonché le modalita
delle interazioni maestro-alunno. Se fosse confermato che aspet-
_tative negative si accompagnano a comportamenti pedagogici

no, 'insegnante deve imparare a seguirne molte, in linea ideale

primi sembrano ignorare le difficolta e trovano spontaneamente:
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specifici, bisognerebbe allora realizzare sperimentalmente mo-
dificazioni comportamentali «positive» nell'insegnante e osser-
varne gli effetti.

Si puo anche sperare che saranno definite progresslvamente
strategie di fertilizzazione intellettuale e di disponibilita affettiva.

Ma bisogna intraprendere pure altre direzioni della ricerca.
Nel lavoro di cui abbiamo trattato, la ridondanza verbale-non
verbale non & stata studiata, perché si voleva prima di tutto enu-
cleare il ruolo specifico del non verbale. Tuttavia, sarebbe stato
possibile porre-molte altre domande, le stesse che d’altra parte
si sono presentate per la ottimizzazione dei messaggi televisivi.
Juali conseguenze a livello di comunicazione procura il fatto che
. canali visivo e auditivo veicolino uno stesso contenuto; o che
veicolandolo uno preceda l'altro o lo segua, o ancora che uno
precisi, arricchisca l'informazione trasmessa dall’altro, oppure
porti un differente messaggio, destinato a ridurre la tensione o
ad aumentare, se possibile, la quantlta degli apprendimenti sen-
za prolungarne i tempi?

| Veramente, la leggibilita o 'intelligibilita dei messaggi verba-
li & oggi molto studiata. Ma che cosa sappiamo della intelligibili-
ta del non verbale? Si pud misurarla? In caso affermativo, quali
sono i migliori indicatori? Quelli che sono apparsi nella nostra
ricerca o al contrario elementi molto diversi?

Come si sviluppa secondo 1'eta (*) la comprensione dei mes-
saggi non verbali? In una stessa area geografica, quali differenze
si osservano eventualmente a seconda dell’appartenenza socio-
culturale? Bisognerebbe imparare a «leggere» anche i messaggi
non verbali come ci si va sforzando, senza dubbio, di insegnare la
lettura dell’immagine?

'E’ facile prevedere il posto che tali nuove conoscenze potreb '

bero assumere nella formazione e nel perfezionamento degli in-
segnanti. D’altra parte, senza attendere tali nuovi apporti di ri-
cerca, gia vari educatori di grande esperienza hanno al loro atti-
vo un buon numero di attivita formative in campo di espressione
corporea (?). E i risultati raggiunti appaiono molto incorhggianti.

() Buck (1973) riscontra in bambini che frequentano la scuola materna differenze
notevoli nella qualita della comunicazione emozionale. I bambini aperti, popola-
ri, pill aggressivi degli altri, sono migliori emittenti che non gli introversi, i timidi.

{?) Cfr. ad esernpio nella collana “Education 2000", ], Fabry, Introduction d la psy-
chopédagogie de l'expression, Paris, Nathan; Bruxelles, Labor, 1977.
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Al termine di Come si insegna, si auspicava che l'analisi com-
portamentale entrasse a far parte delle funzioni ispettive, e si
suggeriva qualche modalita in proposito. Non possiamo che con-
fermare tale proposito. Ma senza dubbio & anche il caso di ripete-
re che simili analisi possono costituire soltanto un elemento di
informazione e di valutazione fra gli altri. Una situazione educa-
tiva & qualcosa di particolarmente complesso. A volte bisogna
considerarla globalmente, a volte bisogna variare gli approcci
specifici, ma mai uno di questi potra da solo spiegare I'insieme.
Inoltre, come tutti coloro la cui professione & parlare restano
generalmente molto (sgradevolmente) sorpresi nell’ascoltare la
registrazione del proprio discorso, cosi pure gli insegnanti sa-
ranno spesso impressionati dalla registrazione in video-tape dei
propri comportamenti non verbali.
Ma & importante reagire una volta di piu contro la fiducia in

una sorta di beneficio automatico causato dalla «autoscopia».
Limitata alla autocontemplazione casuale, e superato il primo -

choc della scoperta di un sé ignoto, questa non esercita pit che

_un mediocre effetto, spesso nessuno. Perché sopravvenga la mo-

dificazione comportamentale, bisogna non solo disporre di nuovi
comportamenti-meta, ma bisogna anche che il soggetto abbia un
autentico desiderio di impararli, di farli suoi.

Siamo dunque arrivati al discorso del modellamenta compor-

tamentale per mezzo di registrazioni televisive. Il micro-

insegnamento (microteaching) occupa in tale prospettiva

_ quell'importante ruolo che tutti ormai riconoscono. 11 ruolo che

il non verbale potrebbe assumere e che gia assume in esso € trop-
po evidente di per sé per continuare ad insistervi.
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1. Profili individuaii .

20%% ?i
P1 |

30%4

20 %

10 %

Il comportamenti verbali; 425 funzioni = 79%

] Comportamenti non verbali: 111 funzioni = 21 %
536

Media dei comportamenti verbali - -
— —.——  Media dei comportamenti non verbali ’ !

0 ! s P FB+ FB— A+ A— |
Verbale: 230 % 260% 098% 02% 120% 20% 10% 140% |

Nonverbale: 20% 30% 00 00. 30% 00 90% 10% O
Totale: 250 % 290% 09% 02% 150% 20% 100% 150% .
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40% 1

30% 4

20%

10%

Il comportamenti verbali:

- l:l Comportamenti non verbali:

P2

629 funzioni = 75%

208 tunzioni = 25%

837
. 0 1 8 P fFB+ FB— A+ A—
Verbale: 29% 20% 5% 04% 8% - 1% 3% 8%
Nonverbale: 3% 7% 0% 01% 1% 2% 6% 7%
Totale: 32% 27% 5% 05% 9% 3% 9% 15%
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40% 1

30% 4

20%

10%

1%

R Comportamenti verbali:

4 Comportamenti non verbali:

P3

269 funzioni = 68%

128 funzioni = 32 %

397
| o S P FB+ FB— A+  A—
Verhale: 23 % 16 % 05 % 00% 10% 4% 07% 12 %
Non verbale: 3 % 1% 65% 05% 2% 1% 83% 14 %
Totale: 26 % 17 % 1% 05% 12% - 5% 9 %

26 %
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40%.1.

30% 4

20%

0%

1%

Il comportamenti verbali:

Comportamenti non verbali:

P4

293 funzioni

139 funzioni

0
Verbale: 21 %
Non verbale: 2%
Totale: 23%

15 %
05 %
20% 19%

r
£
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40% 4
P5 .
30% 4
N Comportamenti verbaii: 384 funzioni = 70%
Comportamenti non verbali: 161 funzioni = 30 %
' 545
(o] o ] P FB+ FB— A+ A—
Verbale: 20% 25% 1% 2% 1% 4% 2% 3%
Nonverbale: 8% 2% 0 1% 1% 1% 20% 1%
Totale: 25% 27% 1% 3% 12% 5% 22% 4%

>
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A
40%.}

30% 4

20%

10%

" B comportamenti verbali:

| Comportamenti non verbali:

P6

395 funzioni = 67%

192 funzieni = 33 %

587
0 I .8 P FB+ FB— A+. A—
Verbale: 27% 17 % 2% 0 13% 1% 2% @ 2%
Nonverbale: 4% 7% 0 3% 1% 2% 7% 6%
Totale: 31% 24% 2% 3% 4% 3% 9% 8%
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Bl Comportamenti verbali: 528 funzioni = 86%

4§ Comportamenti non verbali: 87 funzioni = 14 %

615
_ o] | S P FB+ FB— Al A— |
Verbale: 34% 28% 06% 05% 15% 3% -1% 2% |
Nonverbale: 3% 2% 04% 0 2% 1% 3% 1%

Totale: 37% 30% 1% 05% 17% 4% 4% .3% |“
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A
40% 1

P8

30%+

20%

10%

1%

I Comportamenti verbali: 630 funzioni = 77%
Comportamenti ndn verbali: 185 funzioni = 23 %
' 815
L.
o] i S P FB+ FB— A+ A—
Verbalee 27% 29% O01% 03% 14% 2% 2% 3% .
Non verbale: 4% 7% 02% 02% 0 2% 2% 3% . ) _ No

Totale: 31 % B% 03% 05% 1% 4% 5% 6% |
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40% L

P9

30% J

20%

. 10%

1%

’ - Comportamenti verbali:’ 521 funzioni

86%

i Comportamenti non verbali: 84 funzioni = 14 %

605
O { S P FB- FB— A+ A—
Verbale; 25% 32 % 1% i% 10% . 2% 2% 1%
Non verbale: 1% 2% 0 -0 1% 1% 5% . 1%

Totale: 26% 34% 1% 1% 1% 3% 7% 5%
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40%:)

30%
20%.
10%

1%

P10

IR Comportamenti verbali:

34% 02% 07% 12%

2%

655 funzioni = 81%
| B Comportamenti non verbali: 149 funzioni = 18 %
’ 804
o} I s P FB+ FB— A+ - A—
Verbale: - 31% 33 % 01% 05% 0% 15% 2% 3%
Nonverbale: 6% 1% 01% 02% 2% 05% 6% 1%
-Totale: 37 % 8% 4%
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40% 1

30%

20%

1%

I comportamenti verbali:

] Comportamenti non verbali:

P11

427 funzionl = 91%

40 funzioni = 9 %

20 % 1% 6%

467
0 I '8 P FB+ FB— A+ A—
Verbale: 21% 35% 04% 4% 20% 1% 4% 3%
Non verbale: 2% 1% 0O 1% 0 0 2% 2%
Totale: 23% 38% 04% 5% 5%
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40% 1.

- Comportamenti verbali:

Comportamenti non verbali:

P12

- B57 funzioni = 73%

203 funzioni = 27 %

760
o .1 s P FB+ FB— A+ A—
. n) .
Verbale: 13 % 3% 2% 1% 14 % 4% 2% 4%
Nonverbale: * 9% 5% O 05% 3% 3% 4% A%
Totale: 22% 36 % 6% 8%

2% 15% 1% 1%
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A :
40%.4. ‘ |

P13

30% 1

20%

10%

1%}

B comportamenti verbali: 516 funzioni = 88% _ !

Comportarnenti non verbali: 72 funzioni = 12 %

S . 588
: o | s P. FB+ FB— A+ A— i
Verbale: 27 % 26% 3% 3% 14% 3% 0008% 9% - '
Non verbale: 3% 0 0o 1 % 1% 1% 4% 3%

Totale: 30% 286% 3% 4% 15% 4%‘,‘4% 12 % |
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v o

4
40%.4

30% L

20 %

10%

1%

Il Comportamienti verbali:

P14

377 funzioni = 81%
'C'omportamenti non verbali: 87 funzioni = 19 %
464 '
0 o ) P FB+ FB— A+ A—
Verbale: 22% 24% 5% 1% 12% 4% 1% M%
Non verbale: 4 % 2% 0 1% 1% 2% 5% 6 %
Totale: 26 % 26% 5% - 2% 13% 6% 6% 17%




P £+ F- A+ A-




2. Un sistema di categorie ‘
per i comportamenti paraverbali

In una ricerca clinica di carattere esplorativo, che metteva al-

la prova ipotesi avanzate dagli autori della presente ricerca,
Huynch Bich Ha (1978) ha eseguito una analisi fine dei compor-
tamenti paraverbali pedagogici e ne ha tratto quattro categorie:

1. Le funzioni paraverbali cognitive.

2. Le funzioni paraverbali di affettivith positiva.

3. Le funzioni paraverbali di affettivitd negativa.
4. Le funzioni paraverbali di drammatizzazione.

Queste quattro categorie si dividono ciascuna in sotto-catego-
rie; noi le abbiamo in gran parte accettate e ne abbiamo per lo
pit riformulato le definizioni. Gli esempi proposti sono tutti pre-
si dal lavora di Ha. Ricordiamo una regola fondamentale: la codi-
ficazione dei comportamenti verbali, non verbali e paraverbali
deve essere sempre realizzata in funzione del contesto totale nel
quale essi si manifestano.

I. Le funzioni cognitive

1. Aspettativa delusa

Dopo una risposta dell’alunno, l'insegnante manifesta una pausa bre-
ve nel suo comportamento verbale, mostrando cosi che la risposta ¢
scorretta o incompleta. In seguito di un indizio che consente all’alunno
di correggere il comportamento.,

Esempio: A, «Oh, signora, un piscopiol»

' I. «Un... epi...»
Fw Imp031z1one {(dare indizio)
F pv: Cognitiva (aspettativa delusa: I'insegnante aspetta e
suggerisce una nuova via all’alunno),

2.1

Noj
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2. Dichiarativa

Non & possibile attribuire alcun particolare valore ai comportamenti
paraverbali. L'insegnante organizza la partecipazione, esprime una ap-
provazione o una funzione affettiva, senza che gli indici soprasegmentali
aggiungano informazione specifica.

3. Enumerativa’

L’insegnante usa questa funzione paraverbale per enunciare succes-
sivamniente le parti di una frase o per contare cifre. Spesso si notano bre-
vi pause. '

1. «<Ecco cinque banchi: uno, due, tre, quattro, cinque».

F v: espone la materia.

F pv: enumerativa (conta i banchi).

4. Insistenza

L’insegnante usa questa funzione paraverbale sia per fare una osser-
vazione su una parte dell'informazione (una parola difficile, 'ortografia

- di una parola, ecc.) sia per attirare V'attenzione dell’alunno, sia ancora
per sottolineare un contrasto.

L’insistenza si manifesta con l'intensita e I'altezza della voce, o per
l'allungamento di una o piti parole.

Esempio: A. «E’ un riccios,

I. «E’ un riccio»,

F v : Feedback positivo {F+), ripete.

F pv: Insistenza sul F+ (le sillabe ric, cio, sono pronunciate

parola).

1. <Ho _detto sul tavolo, non sotio il tavolos,

F v: Impone una soluzione.,

F pv: Insistenza sulla soluzione (le parole «sul» e «sotto» sono
messe in risalto da una forte intensita che sottolinea il con-
trasto fra i due termini usati).

5. Interrogativa

La funzione & generalmente contrassegnata da una intonazione che
sale alla fine di una frase o di una parola..

6. Recitativa

Il ritmo della frase & scandito e cantante, Pud mantenersi tale per pitl
frasi consecutive e talvolia & simile a una cantilena.

Esempio. A. «] maiali mangiano le ghiandes.

I. «I maiali mangiano le ghiande».

A. «Gli scoiattoli mangiano le ghiande».

con particolare intensita, per far notare l'importanza della
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I. «Gli scoiattoli mangiano le ghiande».
A. «I cinghiali mangiano le ghiande».
I. «I cinghiali mangiano le ghiande»,
I. «Le ghiande. Molto benes.
Tutta la successione di interventi dell'insegnante & fatta con voce co-
stante,

1L Le funzioni di affettivita positiva
1. Tono affettuoso

L’insegnante usa un tono gentile, amichevole, caratterizzato da una
melodia cantante, ondulata e dolce. L'articolazione esige solo una heve
_tensione muscolare.

2. Aspettativa positiva

Crea un clima di fiducia e di valorizzazione dell’alunno. Quando
Palunno produce una risposta scorretta o incompleta, il feedback
dell'insegnante, seguito da un breve silenzio, I'incoraggia a correggere il
proprio comportamento,

3. Mitigazione
Quando l'insegnante esprime un feedback negativo, una critica, un
rimprovero, il comportamento paraverbale che vi & associato & portato-
re di affettivitd positiva mitigante, che pud assumere diverse forme:
— Chiede l'accordo, il parere dell’alunno.
Esempio: A «Sono spines,
I. «Sono spine, si. ma & meglio dire pung1gl10m»
F v: Feedback negativo specifico.
F pv: L'insegnante non approva del tutto la risposta dell'alun-
no. Tuttavia, per non scoraggiarlo, addolcisce il suofeedback
negativo specifico con un tono che chiede 'accordo sulla
scelta del termine effettuata.

— Suspense
Esempm A. «E’ liscian.
I. «Aspetta, vediamo un po’...» (spontaneamente}
F v: Affettivita negativa (rifiuto dell’espressione spontanea)
F pv: Mitiga con il tono di suspense.

— Tono affettuoso
Esempio: In «Zitta, Annal»
F v: Rimprovero
F pv: Rimprovero mitigato da un tono affettuoso.
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4. Incoraggiamento '

~ Si manifesta generalmente con una accelerazione della produzione
verbale che stimola I'alunno a continuare o a completare la risposta.
Esempio: 1. «Lo sai benissimo, Marco».
F v: Personalizzazione {da la parola).
F pv: Tono incoraggiante che pud essere interpretato
dall’alunno come «Su, coraggio, lo so che conosci la rispo-
Stal»

5. Lode .

La soddifazione dell'insegnante si manifesta con un aumento dell'in-
tensita della voce che valorizza 1'alunno.

IIL Le funzioni di affettivita negativa
1. Ironia
2. Minaccia

3. Critica (vaffreddamento-irritazione)

1Voce forte e ingisiva che accentua fortemente le parole aggressive.
La frase termina spesso in modo brusco e rotto.

4. Fastidio

L'insegnante si lamenta, si duole del comportamento dell’alunno. 11
fastidio & percepito attraverso i comportamenti paraverbali. La voce si
allunga, si trascina e appoggia pesantemente su alcune parole. I discor-
so puo essere fortemente monotono.
Esempio: I: «Michele, vuoi star zitto.»
F v: rimprovero
F pv: Fastidio (il maestro si lamenta, implora l'alunno di
smettere di chiacchierare: «Michele, mi hai stancato, ti sup-
plico, taci!»)

© 5 Ordine

Tono secco, pungente e forte con il quale I'insegnante manifesta la
sua autorita di adulto, o magari la sua intransigenza.
Esempio: I: «Fai cosi».
Fv: Imposizione (del compito).
F pv: Ordine: con fermezza, l'msegnante ordina all’alunno di
esegulre il compito,
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IV. Funzioni di drammatizzazione
1. Imita lalunno

a. Scherzo, tono canzonatorio
Esempio: I «La castagna» (Scrive il termine sulla lavagna) (Gli alun-

b. Ingenuita

ni chiacchierano).

A: «Come scrive bene lei alla lavagna!»

I: «Ah, no, oggi non ho proprio voglia di scrivere bene alla la.
vagna'»

F v: Rifiuta la manifestazione spontanca.

F pv: Drammatizzazione (imita I'alunno scherzosamente, lo
canzona per non offenderlo col proprio rifiuto).

Esempio: I: «Quanti?»

2. Complicita

A: «Quattro»,

I: «Quattro che?»
F v: Imposizione.
F pv: Drammatizzazione, ingenuita ('insegnante fmge di non
sapere la risposta, parla ingenuamente. Lo scopo & quello di
portare ’alunno a precisare meglio la risposta).

Lo scopo & quello di creare una intesa segreta, una complicita positi-

va.

Esempio: I: «Dimmi, perché se non dici niente, correggiamo lo stes-

3. Sfida

SO».
F v: Personalizzazione (accetta una manifestazione sponta-
neaj.

F pv: Drammatizzazione, complicita (1'1nsegnante parla, mor-
mora l'osservazione fatta all’alunno, come se volesse dirgli:
«E’ un segreto. Lo sappiamo solo tu ed io, d’accorde?»

L'insegnante complica, prova un dubbio, suscita la curiosita
dell’'alunno adottando una voce che accresce l'importanza di una parte
dell'informazicne.

Esempio: A: «E’ rugosan».

I: «Macché, non & affatto rugosa!»
F v: Feedback negativo.

F pv: Drammatizzazione, sfida (il tono cala bruscamente sul-
la parola «macché». Le parole «affatto» e «non» sono pronun-
ciate in modo da dar I'impressione di essere «lanciate» come
una sfida).

v
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4. Enfasi

Questa funzione paraverbale & piuttosto facile da identificare per il
suo carattere pomposo e solenne,

Esempio: A: «Un riccion.
I: «Un riccio. Mooolto bene!»
F v: Feedback positivo e ripetuto e lode.,
F pv: Drammatizzazione, enfasi (la voce dell'insegnante cade
fortemente suila parola «riccio». Ancora di piu su «molto be-
ne». Ha 'effetto di rinforzare ancor di pin I'aspetto positivo
dell'intervento dell’alunno,

5. Suspense

Diminuendo l'intensita della voce e facendo qualche pausa l'inse-
gnante crea un clima di mistero che attira 'attenzione degli alunmi.
Esempio: I: «Cid fa pensare ad un tessuton.
A: «Ah, si». . -
I: «<Ma allora, quale tessuto?»
F v: Imposizione.
F pv: Drammatizzazione, suspense, ('insegnante crea una
specie di clima problematico: cosa potrebbe essere? me lo
domando. E’ strano! Proprio strano. La voce, scandita, alla fi-
ne della frase, produce un senso di «Imisteros).

6. Emozioni di base

a. Sorpresa
b. Gioia
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