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Voglio essere l’ultima ragazza al mondo con una storia come la mia
Nadia Murad, 2017

Nel marzo 2015, l’Alto Commissariato per i diritti umani delle Nazioni Unite 
ha definito genocidio le atrocità commesse dallo Stato Islamico dell’Iraq e Siria 
(ISIS) contro la popolazione yazida (United Nations Human Rights Council, 
2016, June 15, 32nd session). Il 3 agosto 2014, infatti, questa minoranza etnico re-
ligiosa è stata attaccata per motivi religiosi dai militanti dell’ISIS che hanno preso 
il controllo dell’area di Sinjar, nell’Iraq nord-occidentale, zona di insediamento 
della popolazione yazida-curda. È difficile stimare l’impatto umanitario di questa 
aggressione: circa 5.800 persone appartenenti alla comunità sono state uccise, 
altre 4.000 sono state sfollate. Circa 3.000 ragazze e donne sono state costrette 
a forme di schiavitù sessuale (Murad, 2017), i bambini sono stati rapiti, iniziati 
all’uso delle armi e costretti a convertirsi all’Islam. Circa 1.300 Yazidi che viveva-
no nella zona di Sinjar a causa di sete, malattie e fortemente provati dalle atroci 
condizioni vissute hanno perso la vita (Salloum, 2016). Le conseguenze di questo 
disastro umanitario, cinque anni dopo gli eventi, sono ancora enormi e colpisco-
no l’intera comunità con un forte effetto sulle fasce più deboli della popolazione. 

Grazie al progetto di cooperazione internazionale “Diamo un futuro agli 
Yazidi”, finanziato della Regione Friuli Venezia Giulia (DGRFVG2291/2016), il 
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laboratorio di Psicologia dello Sviluppo e dei processi di Apprendimento (Evo-
lutivamente_lab) dell’Università degli Studi di Trieste ha avuto la possibilità di 
organizzare delle attività di ricerca mirate al contrasto delle conseguenze emo-
tive e cognitive del genocidio nei bambini. Crediamo fortemente che, in questo 
contesto, lavorare con l’età evolutiva sia particolarmente saliente alla luce dell’in-
condizionata capacità dei più piccoli di guardare al futuro, dell’importanza di 
promuovere progetti che spezzino le catene di odio interetnico così complesse 
in quest’area geografica e della promozione di percorsi educativi necessari per 
dare strumenti di riscatto sociale ed economico alla popolazione. 

Il presente capitolo consentirà al lettore di accedere ad una aggiornata lettera-
tura di settore relativa 1) alle conseguenze comportamentali di forme estreme di 
stress vissute dai bambini, 2) ai programmi di intervento realizzati in contesti di 
guerra e attacchi terroristici e 3) alla descrizione del programma di training realiz-
zato tramite l’azione degli educatori. L’intervento aveva come obiettivo il miglio-
ramento di abilità cognitive specifiche, le funzioni esecutive, attraverso il gioco. 

Stress e trauma nei bambini: quali interventi possibili?
Shonkoff, Boyce e McEwen (2009), hanno descritto tre livelli di stress che pos-

sono essere sperimentati durante l’infanzia:
1.	 Il primo potrebbe essere descritto come una “sfida di vita” in condizioni di 

normale routine, che include la necessità di affrontare la risoluzione quoti-
diana dei problemi, promuovendo capacità di coping positivo. 

2.	 Il secondo è caratterizzato da situazioni altamente stressanti, vissute per 
un tempo limitato, in un contesto di fattori protettivi (ad esempio buone 
condizioni di salute, assenza di malattia mentale o utilizzo di sostanze da 
parte dei genitori, condizioni geopolitiche stabili). 

3.	 Il terzo è costituito da una forma di stress definito “tossico” che implicano 
condizioni in cui il bambino è esposto a condizioni stressogene gravi, cro-
niche e prolungate, in assenza di fattori protettivi. All’interno di quest’ul-
tima tipologia di stress potrebbero essere elencate la violenza familiare, 
l’abbandono o il crescere in un contesto di guerra/terrorismo caratterizzato 
da costante pericolo per la vita. Forme di sintomatologia psichiatrica sono 
state identificate tra i bambini esposti a queste forme di stress, in partico-
lare a guerra e terrorismo, in differenti culture. Gli studi hanno descritto 
alte percentuali di Disturbo Post Traumatico, depressione, ansia, paura, di-
sregolazione emotiva, disturbi del sonno, somatizzazioni, comportamenti 
regressivi, problemi di apprendimento e abuso di sostanze in bambini che 
hanno esperito queste condizioni di vita (Baker & Shaloub-Kerkovian, 1999; 
Kinzie et al., 1986; Koplewicz et al., 2002; Laor et al., 1997; Pat-Horencyk et 
al., 2007; Trappler & Friedman, 1996). Anche se queste forme di reattività 
psicologica tendono a diminuire nel tempo, la letteratura di settore ha di-
mostrato come i sintomi siano pervasivi, duraturi e possano potenzialmen-
te compromettere significativamente lo sviluppo e il benessere del bambi-
no (Laor et al., 2001). 
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Alla luce della letteratura di rifermento, emerge con chiarezza la necessità di in-
terventi mirati e finalizzati al miglioramento delle condizioni psicologiche e co-
gnitive dei bambini che crescono in contesti di guerra. La necessità di promuove-
re training a contrasto di queste complesse conseguenze psicologiche ha portato 
allo sviluppo di vari programmi di intervento organizzati in seguito ad eventi 
catastrofici e/o traumatici. Tali interventi, in molti casi, sono finalizzati a garan-
tire un “primo soccorso”, al fine di contenere il problema o arginarne gli effetti 
(Kar, 2009), senza tenere però in considerazione sequele cognitive ed emotive a 
lungo termine (Pat-Horenczyk et al., 2013; Rogosch et al., 2011). Altri tipi di trai-
ning, invece, sono stati sviluppati per far fronte a contesti, come quelli bellici, 
in cui le condizioni di stress possono essere prolungate e le minacce per la vita 
costanti.  Le proposte di intervento, in questo caso, hanno avuto come target un 
solo bambino, piccoli gruppi e intere classi. Le attività organizzate si diversifica-
vano insegnando da un lato strategie di riduzione dell’attivazione emotiva e del 
controllo dei segnali di stress, cercando di modificare gli aspetti cognitivi relati 
alle esperienze traumatiche (Amaya-Jackson et al., 2003; Cohen & Mannarino, 
2004; Stein et al., 2003), mentre dall’altro lato miravano alla possibilità di rico-
struire forme di resilienza rafforzando nei partecipanti strategie di coping posi-
tivo (Baum, 2005; Gurwitch & Messenbaugh, 2001; Macy et al., 2003).

Le proposte di un training sulle funzioni esecutive

Tra i vari fattori su cui poter lavorare in questo contesto abbiamo deciso di con-
centrarci sulle funzioni esecutive.  Tali abilità sono descritte come un insieme di 
processi dominio generali cruciali per concentrarsi, prestare attenzione e me-
morizzare le informazioni per la gestione di situazioni nuove e complesse (Dia-
mond, 2013). Il nostro interesse relativamente allo sviluppo di un training su 
queste componenti è legato, da un lato, alle ricerche che mostrano una la corre-
lazione di queste abilità con aspetti cruciali dello sviluppo quali l’apprendimen-
to (Bull & Scerif, 2001; Blair & Razza, 2007; Clark et al., 2010), l’autoregolazione 
(Sokol & Müller, 2007) e le abilità sociali (Hughes & Ensor, 2007) e, dall’altro, al 
fatto che bambini con Disturbo Post Traumatico e istituzionalizzati abbiano abi-
lità deficitarie nelle funzioni esecutive.

Infatti, come indicato in letteratura, chi ha vissuto esperienze altamente trau-
matizzanti presenta elevati livelli di distraibilità e difficoltà nella sfera dell’atten-
zione visiva sostenuta (Beers & De Bellis, 2002). Inoltre, è stata osservata una for-
te associazione tra l’effetto di traumi familiari e memoria, inibizione, attenzione 
uditiva e velocità di elaborazione delle informazioni (DePrince et al., 2009). Una 
recente revisione della letteratura sui bambini precocemente istituzionalizzati 
mostra come siano osservabili deficit specifici in alcuni aspetti delle funzioni 
esecutive, in modo particolare del controllo inibitorio e della memoria di lavoro 
(Merz et al., 2016). Queste differenze negli effetti causati dallo stress sui singoli 
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processi, potrebbero essere legate a traiettorie di sviluppo differenziali relative 
a specifiche componenti del funzionamento esecutivo. In modo particolare, si 
ritiene che il controllo inibitorio e la memoria di lavoro si sviluppino in una fase 
precoce rispetto alle altre componenti e che, per questo motivo, siano maggior-
mente suscettibili ad una deprivazione precoce (Garon et al., 2008). 

Le funzioni esecutive, inoltre, sono descritte nella letteratura di riferimento 
come calde o fredde in relazione al tipo di compito specifico richiesto al bambino.  
Le funzioni esecutive fredde sono implicate in compiti astratti e decontestualiz-
zati e richiedono un controllo cosciente di pensieri ed azioni, nonché significa-
tive capacità analitiche per risolvere i compiti. Inibizione e memoria di lavoro 
emergono e iniziano a differenziarsi negli anni della scuola dell’infanzia, e all’e-
tà di cinque anni consentono di svolgere con successo compiti che coinvolgono 
uno o entrambe queste funzioni (Usai et al., 2014). Recentemente, le funzioni 
esecutive sono state studiate in relazione al loro coinvolgimento in situazioni ad 
alto contenuto motivazionale ed emotivo (Zelazo & Müller, 2002; Zelazo & Cun-
ningham 2007; Zelazo & Carlson, 2012), indicando l’importanza di queste com-
ponenti anche negli aspetti legati alle capacità di autoregolazione (Nigg, 2017). 
Questi ultimi, definiti processi caldi, si attivano in contesti che comportano la 
regolazione delle motivazioni e delle emozioni in situazioni che suscitano ten-
sione tra gratificazione immediata e ricompense a lungo termine. 

Mentre gli studi sulle funzioni esecutive fredde e sui training specifici pre-
posti al loro miglioramento propongono risultati sufficientemente coerenti 
(Pellizzoni et al., 2019; Traverso et al., 2015), la ricerca sugli effetti specifici delle 
funzioni esecutive calde è ancora limitata. Alla luce della necessità di promuovere 
nei bambini yazidi forme di apprendimento più strutturate e a sostegno degli 
apprendimenti curriculari (funzioni esecutive fredde) così come dell’importanza 
di monitorare le emozioni ed i loro effetti sociali, il training ha cercato di pro-
muovere e migliorare le modalità ed i processi necessari per l’organizzazione di 
attività specifiche mirate a potenziare questi aspetti caldi e freddi del funziona-
mento esecutivo.

Le attività di training nell’ambito del progetto “Diamo un futuro agli Yazidi”

Le strutture scolastiche o le attività educative informali possono essere consi-
derate luoghi privilegiati in cui implementare interventi di potenziamento, in 
modo particolare quando si tratta di contesti sociopolitici instabili. Tali ambienti 
offrono un facile accesso e la loro organizzazione è gestita in molti campi profu-
ghi. Gli ambienti educativi nel contesto bellico, infatti, sono importanti luoghi 
sociali (Gelkopf & Berger 2009; Layne et al. 2008; Pat-Horenczyk et al. 2009; Tol et 
al. 2008; Wolmer et al.2005) ed è possibile sviluppare progetti specifici che coin-
volgano l’insegnante, gli educatori e persone specificamente dedicate e preparate 
per organizzare attività con i bambini. Gli interventi scolastici sono stati imple-
mentati con successo in una varietà di contesti post-traumatici, comprese le con-
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seguenze di catastrofi (Baum et al., 2009) e guerra (Berger et al., 2007; 2012). Tali 
training, definiti “universali” perché organizzati per tutti gli studenti della classe 
(Caplan, 1974), si avvalgono di personale scolastico/educativo spesso definito “ef-
ficienti mediatori clinici” (Wolmer et al., 2005, p. 1162) data la loro familiarità con 
gli studenti e della preparazione sui processi educativi e di apprendimento.

Nell’ambito di questo progetto di cooperazione internazionale abbiamo deci-
so di sviluppare un programma “universale” che riguardasse le funzioni esecu-
tive per (a) affrontare l’elevata prevalenza di bambini sintomatici, come indicato 
dagli educatori durante un primo incontro conoscitivo nelle realtà locali; (b) mi-
gliorare la resilienza del maggior numero di bambini (c) organizzare program-
mi specifici per i bambini con sintomatologia più grave attraverso una seconda 
azione specifica svolta all’interno di questo progetto (vedere in particolare il cap. 
di Marija Zivcovich).

Alla luce dell’importanza delle funzioni esecutive come componente cogniti-
va generale, rilevante sia per i processi relazionali che per l’apprendimento, ab-
biamo deciso di organizzare un training rivolto agli educatori che avesse come 
target la realizzazione di attività atte a promuovere le componenti calde (emotive) 
e fredde (cognitive) nei bambini yazidi. L’attività di formazione degli educatori è 
stata svolta durante training specifici nelle città di Erbil e di Dohuk a cui hanno 
partecipato circa 60 operatori locali distribuiti equamente tra le due sedi. La for-
mazione prevedeva che i partecipanti acquisissero fattivamente delle competen-
ze relative al riconoscimento delle emozioni (rabbia, felicità, tristezza e paura) 
per migliorarne la comprensione, la comunicazione e le modalità di espressione. 
Le proposte ludiche sono state adattate da un testo di Mario Di Pietro “L’ABC delle 
mie emozioni” per i bambini prescolari e scolari (2015). Le attività, descritte agli 
operatori, erano basate sui fondamenti e la metodologia della Terapia Razionale 
Emotiva Comportamentale (REBT) con l’obiettivo di promuovere la padronanza 
del pensiero positivo, l’apprendimento del dialogo interiore e il monitoraggio 
dei pensieri negativi (Ellis, 2006). Le basi teoriche così come le proposte di atti-
vità sono state discusse e adattate al contesto culturale di riferimento e alla tipo-
logia di proposta educativa, attraverso attività in piccoli gruppi. Alcuni esempi 
delle attività proposte agli educatori erano le seguenti: 

	− L’insegnante inizia a parlare e a chiedere cosa sono le emozioni. Ogni bam-
bino deve pensare ad un’emozione e, un bambino alla volta, deve mostrare 
un’espressione facciale al resto del gruppo e lasciare che gli altri bambini 
indovinino.

	− Ad ogni bambino viene dato un pezzo di carta con disegnato un ovale com-
preso di occhi e naso. Viene chiesto innanzitutto di completare il disegno 
con bocca e sopracciglia e solo successivamente di nominare l’emozione 
che il volto sta esprimendo. L’insegnante deve sottolineare che emozioni 
diverse corrispondono a diverse espressioni facciali.

	− L’insegnante mostra ai bambini un animale con una faccia felice e chiede 
loro di raccontare una storia su cosa gli possa essere successo per averlo 



98

reso così felice. L’obiettivo è quello di promuovere il riconoscimento ed il 
ricordo di situazioni piacevoli.

	− L’insegnante racconta come le sensazioni di rabbia possano essere dimen-
sionali e non categoriali. Durante questa attività potrebbe essere proposta 
la metafora del termometro come “misuratore dei livelli di rabbia”, chie-
dendo ai bambini di fare degli esempi di livelli di rabbia diversi. Ad esem-
pio: “racconta quando un bambino è totalmente arrabbiato” oppure “rac-
conta di quando un bambino è infastidito”.

La seconda parte della formazione si focalizzava invece sulla descrizione di atti-
vità per lo sviluppo cognitivo, necessarie per l’inserimento di un bambino all’in-
terno di un percorse educativo scolastico. Le attività proposte sono state adattate 
da un training specifico per lo sviluppo delle abilità di funzionamento esecutivo 
definite fredde. Tali attività sono descritte all’interno del testo “Diamoci una re-
golata” scritto da Usai, Traverso, Viterbori e De Franchis (2018). I giochi proposti 
durante la formazione riguardavano abilità ad hoc pensate per implementare le 
capacità di memoria, attenzione sostenuta ed inibizione nei bambini prescolari. 

Alcuni esempi delle attività erano i seguenti:

	− L’insegnante propone di imparare a memoria una breve canzone, discuten-
do insieme ai bambini su quali possano essere delle possibili strategie utili 
per ricordare (ad esempio, dividere il testo in parti e poi ripetere, visua-
lizzare un’immagine rispetto alle strofe proposte dalla canzone, collegare 
alcune parole all’esperienza personale, associare le parole al gesto).

	− L’insegnante deve preparare una borsa con diversi oggetti all’interno (ad 
esempio oggetti appartenenti a diverse categorie: animali, frutta, fogli con 
sopra scritti i numeri). Uno dei bambini è chiamato vicino all’insegnan-
te / educatore e lui / lei deve ricordare una sequenza dei 5 elementi che i 
coetanei estraggono dalla borsa. Si ripete questo gioco con 5 bambini e si 
procede poi variando l’argomento. L’insegnante è sollecitato a chiedere, in 
gruppo, quali siano le strategie che possono aiutare e migliorare il ricordo. 

	− I bambini devono aiutare una tigre sbadata e trovare la strada di casa. I 
bambini devono ascoltare la storia della Tigre, ricordarla e a distanza di un 
breve periodo di tempo individuare le figure della storia che rappresenta-
no correttamente il percorso che la tigre deve percorrere per tornare a casa.

	− I bambini devono fermarsi o saltare secondo regole date dall’accensione o 
spegnimento di un interruttore luminoso. Dopo qualche tentativo le rego-
le vengono cambiate in modo da promuovere la capacità di pensare prima 
di agire e di passare in modo flessibile da una regola all’altra.

Entrambi i tipi di attività (funzioni esecutive calde e fredde) avevano l’obiettivo 
di promuovere nei bambini una maggiore consapevolezza delle loro capacità ac-
quisendo strumenti importanti per lo sviluppo delle abilità di autoregolazione e 
di apprendimento. Il training, soprattutto nelle parti più pratiche e applicative, 
è stato apprezzato particolarmente dagli educatori. I partecipanti, inoltre, han-
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no attivamente contribuito a creare attività didattiche organizzate sui temi del 
training e ad utilizzarle nei contesti di lavoro con i bambini. I risultati specifici 
del training svolto sono stati decritti in un articolo recentemente pubblicato sul-
la rivista Developmental Science all’interno di un’edizione speciale riguardante i 
processi di sviluppo dei bambini che crescono in diverse parti del mondo.  I dati 
relativi alla prima valutazione delle funzioni esecutive indicano che i bambini 
sopravvissuti al genocidio ottengono punteggi inferiori nei compiti riguardanti 
il controllo comportamentale, in contesti emotivamente salienti, e minore capa-
cità nei compiti che richiedono l’inibizione motoria e di controllo della risposta 
impulsiva. Questi aspetti sembrano confermare precedenti ricerche condotte 
sull’effetto dei traumi e istituzionalizzazione sui processi esecutivi freddi (Merz 
et al., 2016). Rispetto ai risultati del training, i bambini yazidi hanno mostrato un 
significativo miglioramento nel controllo delle funzioni esecutive calde. In parti-
colare dopo l’intervento la performance per bambini yazidi ha raggiunto i livelli 
dei loro coetanei che vivono in contesti geopolitici stabili. Inoltre, in linea con 
altri studi che promuovono componenti di base delle funzioni esecutive fredde, 
il nostro programma ha mostrato miglioramenti nelle capacità di inibizione ma 
non nelle abilità di memoria.

Crediamo che questo specifico progetto possa costituire un piccolo tassello 
nel più ampio obiettivo del “dare un futuro agli Yazidi” attraverso le specifiche 
attività dal punto di vista del supporto psico-sociale (proposte dall’Università de-
gli Studi di Udine) e della conservazione del patrimonio architettonico-culturale 
(proposte dall’Università degli Studi di Trieste). Esso si inserisce, inoltre, a pieno 
titolo nell’opera di sensibilizzazione pubblica avviato da parte di tre importan-
ti esponenti della popolazione yazida: Nadia Murad (premio nobel per la pace 
2018), Lamiya Aji Bashar (premio Sakharov 2016) e Mirza Dinnayi (Aurora prize 
for awekening Umanity 2019) che hanno perorato la causa del loro popolo, de-
scrivendo, agli occhi del mondo, le terribili vicende occorse al popolo yazida.
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