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Le differenze di Teoria della Mente come risorsa: comprendere le 

diversità di genere e prevenire comportamenti violenti 
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Abstract Il presente contributo intende focalizzarsi sulle differenze di Teoria delle Mente 

(ToM) come risorsa per comprendere meglio le diversità di genere nello sviluppo tipico e 

atipico e per prevenire comportamenti aggressivi.  

La ToM è l’abilità di comprendere il comportamento proprio e altrui in termini di stati 

mentali e di agire in maniera socialmente adeguata (Allen, Fonagy & Bateman, 2008). La 

ToM è un’abilità evolutiva e comporta l’acquisizione graduale di competenze, già a partire 

dai primi mesi di vita, che consentono di comprendere l’altro come soggetto mentale. 

Indiscutibile funzione della ToM è quella sociale che permette di dare un senso al comportamento 

interpersonale (Baron-Cohen, 1995) e, quindi, di essere partner comunicativi competenti.  

Condizione emblematica in cui la ToM risulta compromessa o assente è la patologia 

autistica, rispetto alla quale Baron-Cohen (2002) parla di mindblindness, ossia di cecità 

mentale. La prevalenza di tale disturbo è di 4:1 per i soggetti di genere maschile (Baio et al., 

2018) e questo dato indica l’esistenza di una differenza di genere: il cervello maschile 

sembra essere più a rischio rispetto a quello femminile. Tali differenze sono spiegate dalla 

“brain theory” di Baron-Cohen (2002) secondo cui esistono due domini: il primo, empathising 

(empatizzare), comprende le competenze proprie del cervello femminile; il secondo, systemising 

(sistematizzare), quelle del cervello maschile. Nell’autismo il dominio del systemising è 

maggiormente sviluppato rispetto a quello dell’empathising tanto che l’autore parla di una 

forma estrema del cervello maschile per tale patologia. 

Comprendere le differenze di ToM può essere di aiuto per delineare le differenze di 

genere nello sviluppo tipico e atipico? Alcuni studi (Baron-Cohen & Hammer, 1997, 

Happè, 1995) hanno evidenziato come nella ToM le bambine rispetto ai bambini, già a 3 

anni, hanno un rendimento migliore nei compiti di ToM, sono in grado di fare inferenze su 

cosa intendono gli altri e di discriminare le emozioni a partire dallo sguardo. Studi 

sostengono che soggetti di genere femminile sembrano avere una maggiore preferenza per 

gli stimoli sociali, quali le espressioni facciali (Connellan, Baron-Choen, Wheelwright, Batki 

& Ahluwalia, 2000) e sanno valutare meglio i sentimenti e le intenzioni altrui rispetto ai 

bambini (Bosacki & Astington, 1999).  
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Risulta, inoltre, utile studiare le differenze di genere nella ToM dal momento che esse 

possono consentire anche di prevenire comportamenti aggressivi. La letteratura (Crick & 

Grotpeter, 1995; Asen & Fonagy, 2016) focalizzata sullo studio del comportamento 

aggressivo sostiene che soggetti di genere maschile usano un tipo di aggressività diretta, 

fisica che, secondo Baron-Cohen (2002), esige minore emphatizing; mentre soggetti di genere 

femminile usano una violenza indiretta, relazionale (Baron-Cohen, 2002). Secondo Asen e 

Fonagy (2016) il comportamento violento si manifesta quando la ToM è temporaneamente 

assente nelle interazioni e l’altro non è compreso come soggetto mentale. A tal proposito, 

lo studio delle differenze di genere nella ToM permetterebbe di definire interventi 

preventivi atti sia a implementare le abilità sociali sia a interrompere il ciclo di mindlessness, 

attivando dei pattern di interazione non violenti.    

 

1. Background teorico 

La Teoria della Mente (ToM) è l’abilità di comprendere il comportamento proprio e altrui 

in termini di stati mentali (intesi come credenze, emozioni, desideri, intenzioni e pensieri) 

che ci consente di agire in maniera socialmente adeguata (Allen, Fonagy & Bateman, 2008; 

Wellman, 1990) prevedendo il proprio e altrui comportamento. La Teoria della Mente, 

altresì definita mindreading (Baron-Cohen, 1995), non è un’abilità posseduta alla nascita, ma 

essa si sviluppa con il tempo, evolutivamente, lungo un continuum che comporta 

l’acquisizione graduale di competenze, già a partire dai primi mesi di vita, che consentono 

di comprendere l’altro come soggetto mentale. Le prime competenze che il bambino 

acquisisce e che lo preparano alla comparsa della Teoria della Mente, sono dette 

“precursori”.  

Nello specifico, la letteratura focalizzata sull’abilità mentalistica nei soggetti a sviluppo 

tipico ha identificato come “precursori”: 

- l’imitazione precoce che compare intorno ai 5 mesi di vita del bambino, il quale cerca 

di riprodurre le espressioni facciali dell’adulto e successivamente le azioni più complesse 

per comprendere il funzionamento degli oggetti (imitazione proto-referenziale) (Meltzoff, 1993);  

- la co-orientazione visiva (Hobson, 1990a) che compare intorno ai 7-9 mesi in 

concomitanza al gesto dell’indicare richiestivo (Bates, Camaioni & Volterra, 1975): il 

bambino guarderà l’oggetto e la madre seguirà l’orientamento del suo sguardo, allora il 

bambino lo indicherà con l’obiettivo di richiederlo e la madre lo denominerà 

trasformandosi in fonte di apprendimento;  
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- il gesto dell’indicare dichiarativo (Bates, Camaioni, & Volterra, 1975; Camaioni, 2001) 

che consente al bambino di dirigere lo sguardo dell’adulto su un oggetto di suo interesse 

allo scopo di condividere con lui l’attenzione (Butterworth, 1992; Tomasello, 1995) su di 

esso; tale precursore sottende la capacità del bambino di comprendere che l’adulto è dotato 

di stati mentali;  

- il gioco simbolico o di finzione (Leslie, 1987, 1994), che compare tra i 18 e i 24 mesi di 

vita, presuppone la capacità del bambino di usare un oggetto per rappresentarne un altro, 

attribuendogli specifiche caratteristiche e funzioni; tale precursore presuppone che il 

bambino abbia acquisito la competenza di metarappresentare;  

- infine, la percezione visiva (Flavell, 1974; 1988; Flavell et al., 1981) che compare tra i 

24 e i 30 mesi, consente al bambino di comprendere che un oggetto può essere percepito, 

ossia visto da lui, ma non da altri.  

In questo periodo, nello specifico intorno ai due anni di vita, il bambino a sviluppo 

tipico inizia a usare dei termini per descrivere emozioni e desideri (“psicologia del desiderio”; 

Wellman, 1991) ed è in grado di comprendere che il comportamento proprio e altrui è 

guidato da questi (Wellman & Bartsch, 1994); a tre anni, comprende la vera credenza, ossia 

quella corrispondente al dato di realtà (Wellman, 1991) e intorno ai 4 anni comprende la 

falsa credenza, ossia comprende che il comportamento dell’altro può essere guidato da una 

credenza diversa, falsa appunto, rispetto alla realtà (Wellman & Bartsch, 1994; Wellman, 

1990,1991). La comprensione della falsa credenza è considerata la tappa cruciale per 

l’acquisizione dell’abilità mentalistica dal momento che il bambino è in grado di concepire la mente 

come un sistema rappresentazionale (Liverta Sempio, Marchetti & Lecciso, 2005; pp. 10): il 

comportamento è, dunque, guidato dalle credenze possedute dalla persona, anche se queste 

non corrispondono a realtà. La falsa credenza, inoltre, viene distinta in due ordini che 

dipendono sia dal pensiero ricorsivo alla base (pensiero metarappresentativo) sia dall’età del 

bambino: il compito di falsa credenza di primo ordine (Wimmer & Perner, 1983), il cui 

pensiero ricorsivo è espresso nella frase “io penso che tu pensi x” (Battistelli, 1995), è 

superato tipicamente all’età di quattro anni; il compito di falsa credenza di secondo ordine 

(Perner & Wimmer, 1985), il cui pensiero ricorsivo è espresso nella frase “io penso che tu 

pensi che egli pensa x”, è solitamente superato quando il bambino a sviluppo tipico ha 

sei/sette anni.  

Tra le funzioni svolte dalla Teoria della Mente troviamo in primo luogo quella sociale 

(Moore & Frye, 1991): la capacità di comprendere, spiegare e fare inferenze sugli stati 
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mentali propri e altrui permette di dare un senso al comportamento interpersonale (Rapacholi & 

Slaughter, 2003; Baron-Cohen, 1995) e, di conseguenza, essere partner comunicativi competenti. 

La Teoria della Mente riveste altre due funzioni fondamentali: adattiva e protettiva (Fonagy 

& Target, 2001). La prima funzione ci consente di mettere in atto condotte più flessibili dal 

momento che comprendendo il comportamento dell’altro riusciamo anche a prevederlo; 

dunque, l’abilità mentalistica permette di studiare il contesto, definire e analizzare le 

alternative decisionali per poi agire in modo socialmente adeguato. La funzione protettiva 

permette, soprattutto a soggetti con percorsi di sviluppo critico, per esempio bambini 

abusati, di proteggere il proprio Sé distinguendolo dall’Altro: il bambino comprenderà che 

il comportamento dell’Altro non ha a che fare con i suoi stati mentali e non avrà, di 

riflesso, un’immagine negativa del Sé. 

Comprendere le modalità di acquisizione e di uso della Teoria della Mente nei soggetti a 

sviluppo tipico rappresenta una risorsa per comprendere lo sviluppo atipico. Partendo da 

tale premessa, obiettivo del presente lavoro teorico è quello di riportare quanto riscontrato 

in letteratura relativamente lo studio dell’abilità mentalistica nei soggetti a sviluppo atipico e 

delineare le differenze di genere rispetto a tale abilità in età evolutiva. L’ipotesi alla base è 

che, partendo dallo studio di tali differenze, si possano definire degli interventi atti a 

favorire le relazioni sociali e a prevenire comportamenti aggressivi già in età evolutiva.  

 

2. La Teoria della Mente nei soggetti a sviluppo atipico: il Disturbo dello Spettro 

dell’Autismo 

Uno tra i primi disturbi a essere studiato nell’ambito della Teoria della Mente (Baron-

Cohen, Leslie & Frith, 1985), dal momento che essa ne risulta particolarmente 

compromessa, è il Disturbo dello Spettro dell’Autismo (ASD). Il DSM-5 (2015) definisce 

l’ASD un disturbo del neurosviluppo, a base genetica con eziologia multipla, caratterizzato 

da due principali sintomi: (a) alterazioni o deficit persistenti relativi la comunicazione e/o 

l’interazione sociale in molteplici contesti e (b) pattern di comportamenti e/o interessi 

ripetitivi e ristretti. Nel corso degli anni sono stati elaborati alcuni modelli esplicativi della 

patologia autistica, nel tentativo di comprendere i deficit sociali e comunicativi che la 

caratterizzano. Tra questi si ricorda il modello di deficit primario nella relazione interpersonale 

(Hobson, 1990b; Hobson, Baron-Choen, Tager-Flusberg & Cohen, 1993), il deficit delle 

funzioni esecutive (Hill, 2004), il deficit di coerenza centrale (Frith, 1989) e il modello relativo il 

deficit di Teoria della Mente (Baron-Cohen, 1989, 2001). Secondo quest’ultimo modello, 
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approfondito nel presente lavoro, i deficit sociocomunicativi dell’autismo sono 

riconducibili a deficit nella capacità mentalistica. Baron-Cohen e collaboratori (1985) 

evidenziano, infatti, per i soggetti autistici uno specifico deficit metarappresentazionale: essi 

hanno una grave difficoltà a comprendere non solo gli stati mentali altrui, ma anche i 

propri. Baron-Cohen (1995), in uno studio relativo i legami tra cecità e autismo, parla 

di mindblindness, ossia di cecità mentale, per i soggetti autistici. I bambini con ASD 

presentano ritardi, di circa 6 anni rispetto ai bambini a sviluppo tipico, e carenze non solo 

nell’acquisizione dei precursori di Teoria della Mente, ma anche nell’acquisizione dell’abilità 

stessa (Baird et al., 2001) attraverso la comprensione della falsa credenza.  

Esiste una chiara prevalenza maschile del disturbo autistico, ratio pari a 4:1 (Baio et al., 

2018), la cui causa non è ancora pienamente compresa (Auyeung et al., 2009). Una teoria 

(Baron-Cohen, 2001, 2002; Baron-Cohen & Hammer, 1997) suggerisce la presenza di 

alcuni comportamenti, tipici della patologia autistica, che risultano ipermascolinizzati (Baron-

Cohen, 2002; pp. 289). Tale teoria conduce a ipotizzare l’esistenza di una differenza di 

genere: il cervello maschile risulta essere più a rischio di quello femminile nello sviluppo 

della patologia in questione. La teoria cui si fa riferimento è la “brain theory” di Baron-Cohen 

(2002) in cui l’autore ipotizza e definisce due domini: emphatizing (empatizzare) e systemizing 

(sistematizzare). Essi, secondo l’autore inglese, sono tendenzialmente omessi (pp.289) negli 

studi condotti sulle differenze di genere perché sono incentrati esclusivamente sulle abilità 

verbali e spaziali.  

Il primo dominio teorizzato, empathising (E, empatizzare), permette di identificare le 

emozioni e i pensieri altrui, di prevedere e comprendere il comportamento e rispondervi in 

maniera appropriata. Tale competenza permane anche in età adulta: gli studi (Baron-Cohen, 

Wheelwright & Hill, 2001; Baron-Cohen, Mortimore & Robertson, 1997; Baron-Cohen, 

Wheelwright & Jolliffe, 1997) hanno evidenziato come soggetti adulti di genere femminile 

hanno performance migliori dei coetanei di genere maschile nei compiti Teoria della Mente 

avanzata (e.g. Reading the Mind in the Eyes Test); tali compiti hanno l’obiettivo di valutare 

il riconoscimento delle emozioni e degli stati mentali altrui a partire dallo sguardo. Ulteriori 

studi, inoltre, evidenziano come le ragazze ottengano punteggi superiori rispetto ai ragazzi 

nella valutazione dell’empatia (Bosacki & Astington, 1999), nella capacità di differenziare 

un’emozione reale da una simulata (Banerjee, 1997) e nella comprensione dei “faux pas” 

(Baron-Cohen, Wheelwright, Stone, Rutherford, 1999).  Quando tale competenza è 

maggiormente sviluppata (E>S) rispetto al secondo dominio, secondo la teoria dell’autore 
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inglese, l’individuo è caratterizzato dal cervello femminile (female brain; Baron-Cohen, 2002).   

Il secondo dominio, systemising (S; sistematizzare), permette di analizzare, in maniera 

induttiva, le variabili all’interno di un sistema per ricavarne le regole sottostanti che 

definiscono e predicono il suo comportamento. Alla base di questo dominio, secondo 

l’autore, è possibile riscontrare tre momenti: input – operazione – output (Baron-Coen, 2002), 

in cui l’operazione è l’azione che permette di modificare l’input e ottenere l’output. Questo 

è il processo alla base di alcune competenze tipiche di questo dominio: matematiche, 

fisiche, ingegneristiche (Benbow, 1988; Geary, 1996) e particolare attenzione ai dettagli 

(Elliott, 1961; Voyer, Voyer & Bryden, 1995). Tale dominio è, invece, perlopiù utilizzato 

dai soggetti di genere maschile, dunque, quando tali competenze sono maggiormente 

sviluppate rispetto al primo dominio (S>E) l’individuo è caratterizzato dal cervello maschile 

(male brain; Baron-Cohen, 2002).   

La relazione tra questi due domini non è ancora chiara (Brosnan et al., 2010) e gli studi a 

riguardo ottengono risultati controversi: da una parte, alcuni ricercatori riscontrano una 

correlazione negativa tra i due domini (Goldenfeld, Wheelwright & Baron-Cohen, 2005; 

Wheelwright et al., 2006), dall’altra ricerche evidenziano un legame positivo (Carroll & 

Chiew, 2006; Voracek & Dressler, 2006). Future ricerche potrebbero approfondire le 

conoscenze su tale legame.  

Baron-Cohen (2002) ipotizza, inoltre, che questi due domini possano coesistere in modo 

equilibrato (balanced brain) e bilanciato (E=S) oppure, che essi possano ritrovarsi ai poli 

estremi. In quest’ultimi si evidenzia una significativa discrepanza nelle differenti direzioni 

(Wheelwright et al., 2006; Goldenfeld, Baron-Cohen & Wheelwright, 2005): da un lato 

Baron-Cohen (2002) definisce la forma estrema del cervello femminile (extreme female brain), che 

caratterizza gli individui in cui il dominio dell’empathising è due volte più sviluppato (E>>S), 

rispetto al dominio systemising, tanto da parlare di system-blind; dall’altro lato, l’autore parla di 

forma estrema del cervello maschile (extreme male brain) in cui è il dominio systemising a essere due 

volte più sviluppato rispetto a quello dell’empathising (S>>E), parlando in questo caso di 

mind-blind.  

La letteratura ha riscontrato dei legami tra le due forme estreme di cervello e la 

psicopatologia. Nello specifico, due modelli teorici (Badcock & Crespi, 2006, 2008; Crespi 

& Badcock, 2008) suggeriscono l’esistenza di un’associazione tra la forma estrema di 

cervello femminile e i Disturbi Psicotici. Baron-Cohen (2002) ipotizza che la forma estrema 

di cervello maschile caratterizzi i soggetti con il Disturbo dello Spettro dell’Autismo, ipotesi 
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formulata a partire dagli studi di Asperger (1944) secondo cui la personalità autistica è una 

variante dell’intelligenza maschile…in cui lo schema maschile è esagerato all’estremo.  

Sono stato messi a punto due specifici strumenti per valutare i due domini in età adulta: 

Empathy Quotient e il Systemizing Quotient (Baron-Cohen et al., 2003; Baron-Cohen & 

Wheelwright, 2004). Essi propongono una serie di situazioni di vita reale, esperienze e 

interessi in cui è richiesto l’uso di uno specifico dominio. I risultati a questi studi mostrano 

come le differenze di genere riscontrate in età evolutiva (Baron-Cohen & Wheelwright, 

2004; Carroll & Chiew, 2006; Wheelright et al., 2006) perdurino anche in età adulta.   

 

3. Le differenze di genere nella Teoria della Mente nello sviluppo tipico e atipico 

Dalla comprensione delle modalità di acquisizione e uso della Teoria della Mente nei 

soggetti a sviluppo tipico è stato possibile comprendere tale abilità nei soggetti a sviluppo 

atipico. La letteratura si è, inoltre, focalizzata sulle differenze di genere nell’abilità 

mentalistica sia nei soggetti a sviluppo tipico sia atipico in età evolutiva.  

Statisticamente significative risultano essere le differenze di genere che sono state 

evidenziate da diversi studi su soggetti a sviluppo tipico. Lo studio di Charlesworth & Dzur 

(1987), focalizzato sul comportamento sociale di bambini prescolari, ha evidenziato come 

le bambine, in situazioni di gruppo e di condivisione, sono più corrette dei coetanei maschi, 

che risultano essere più competitivi e meno reciproci. Lo studio di Koening e Tsatsanis 

(2005), inoltre, evidenzia come, nello stabilire delle relazioni sociali, i soggetti di genere 

femminile mettano in atto un comportamento di condivisione dei pensieri e delle emozioni, 

che richiedono delle buone abilità sociocomunicative, al contrario degli uomini che 

costruiscono le relazioni sulla condivisione di attività (e.g. hobbies, sport). Maccoby (1999) 

evidenzia come il comportamento di gioco tra maschi e femmine sia differente, 

etichettando come “rough” (ruvido) quello maschile perché più fisico e intrusivo nonostante 

la componente ludica contestuale. Uno studio di Happè (1995) ha evidenziato come, già a 

partire dai 3 anni, le bambine sono in anticipo nell’uso della Teoria della Mente: esse, 

infatti, sono in grado di fare inferenze su cosa pensano e intendono gli altri prima dei 

coetanei maschi. Tale dato è confermato anche dallo studio condotto da Walker (2005) su 

soggetti prescolari, in cui le bambine ottenevano punteggi superiori nei due compiti 

standard di ToM (compito dello spostamento inatteso, Baron-Cohen, Leslie & Frith, 1985; 

scatola ingannevole, Perner, Frith, Leslie & Leekam, 1989) rispetto ai coetanei maschi. 

Alcuni studi (McClure, 2000; Nyden, Hyelmquist & Gillberg, 2000; Bacon et al., 1998; 
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Brown & Dunn, 1996) evidenziano, inoltre, come soggetti di genere femminile 

decodifichino meglio la comunicazione non verbale, rispetto ai maschi, basandosi sul tono 

della voce (Hall, 1978) o sull’espressione facciale, nello specifico sullo sguardo (Baron-

Cohen, Mortimore & Robertson, 1997; Baron-Cohen, Wheelwright & Jolliffe, 1997). Le 

neonate sembrano avere una maggiore preferenza per gli stimoli sociali, quali il volto 

(Connellan et al., 2000) e gli occhi (Hittelman & Dickes, 1979) già a poche ore dalla nascita, 

rispetto ai neonati che sono maggiormente attratti da oggetti inanimati; infine, la letteratura 

evidenzia come le bambine siano in grado di valutare meglio i sentimenti e le intenzioni 

altrui rispetto ai bambini (Bosacki & Astington, 1999).  

Per quanto riguarda le differenze di genere in soggetti a sviluppo atipico, alcuni studi 

(Baron-Cohen, 2002; Baron-Cohen, 2000; Baron-Cohen et al., 1999) confermano la “brain 

theory” relativa la “forma estrema del cervello maschile” per la patologia autistica. Alcune ricerche 

mettono in evidenza come i soggetti con Disturbo dello Spettro Autistico abbiano 

performance peggiori di quelle dei bambini di genere maschile a sviluppo tipico. Happè 

(1995) ha evidenziato come bambini con ASD e sindrome di Asperger ottengano punteggi 

inferiori rispetto ai coetanei maschi a sviluppo tipico nei compiti standard di ToM; studi 

riscontrano deficit nella capacità di discriminare le emozioni a partire dall’espressione degli 

occhi (Baron-Cohen, Mortimore & Robertson 1997; Baron-Cohen, Wheelwright & Jolliffe, 

1997) e una minore tendenza a ricercare, ottenere e mantenere il contatto oculare 

(Lutchmaya, Baron-Cohen & Raggatt, 2002; Swettenham et al., 1998) nei soggetti con 

autismo in confronto ai bambini di genere maschile a sviluppo tipico. Altre ricerche si sono 

focalizzate sulle differenze di genere in soggetti con diagnosi di autismo ritrovando risultati 

contrastanti. Lord e collaboratori (1982) hanno riscontrato come le bambine di età 

compresa tra i tre e gli otto anni abbiano minori capacità adattive rispetto ai maschi 

(valutate con il Vineland Adaptive Behavior Scales); Tsai e Beisler (1983) trovano che esse 

abbiano minori abilità sociali e di gioco simbolico in confronto ai coetanei maschi; infine, 

lo studio di Carter e collaboratori (2007) evidenzia le scarse abilità di socializzazione ed 

empatia, le grandi difficoltà nell’interazione sociale delle bambine quando confrontate ai 

maschi; gli autori non ritrovano differenze di genere nelle abilità di interazione sociale 

reciproca.  

 

4. Differenze di genere nel comportamento aggressivo 

La comprensione degli stati mentali, già in età evolutiva, gioca un ruolo cruciale nella 
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produzione di comportamenti prosociali e di abilità sociali (Watson et al., 1999). Alcuni 

studi (Miller, Dahaner & Forbes, 1986; Musun-Miller, 1993) focalizzati su bambini in età 

prescolare hanno evidenziato delle differenze di genere nelle modalità di comprendere i 

problemi sociali e nel risolvere i conflitti interpersonali, riscontrando nelle bambine 

maggiori competenze rispetto ai coetanei maschi. Come già affermato precedentemente, la 

Teoria della Mente riveste una principale e indiscutibile funzione sociale che ci consente di 

mettere in atto un comportamento sociale e interattivo. La letteratura (Walker, 2005) 

identifica come a rischio di sviluppare problemi relazionali e di adattamento sociale quei 

bambini che risultano deficitari nell’abilità mentalistica. Lo studio di Walker (2004) ha 

messo in relazione le competenze sociali (valutate attraverso un’intervista all’insegnante) e 

l’abilità mentalistica di bambini prescolari, confermando ed estendendo evidenze già 

riscontrate da un altro studio (Charman, Ruffman & Clements, 2002). L’autore ha, infatti, 

riscontrato una significativa correlazione positiva tra l’abilità mentalistica e il 

comportamento aggressivo o distruttivo e una correlazione negativa tra ToM e 

comportamento timido o riservato nei bambini di genere maschile. Per le bambine si è 

evidenziato un significativo legame tra comportamento prosociale e abilità mentalistica. 

Alcuni studi (Coie, Dodge & Coppotelli, 1982; Maccoby & Jacklin, 1980; Walker, 2004) 

hanno evidenziato come già intorno ai 2/3 anni i bambini mettano in atto un 

comportamento e usino un linguaggio più aggressivo in confronto alle femmine.  

Rispetto al comportamento aggressivo in età evolutiva, buona parte della letteratura 

(Asen & Fonagy, 2016, 2017; Crick & Grotpeter, 1995) ha riscontrato differenze di genere. 

Risulta utile, in primo luogo, riportare le tre tipologie di comportamento aggressivo 

identificate dagli studi (Bjorkqvist, Lagerspetz, & Kaukiainen, 1992; Lagerspetz, Bjorkqvist, 

& Peltonen, 1988): aggressività fisica, diretta verbale e indiretta. L’aggressività fisica o 

diretta, caratterizzata da spinte, percosse e pugni, è maggiormente messa in atto da soggetti 

di genere maschile (Österman et al., 1998; Crick & Grotpeter, 1995); quella diretta verbale è 

usata in modo indistinto da uomini e donne (Österman et al., 1998); infine, l’aggressività 

indiretta o relazionale (Crick & Grotpeter, 1995) o sociale (Cairns et al., 1989), 

caratterizzata da comportamenti nocivi di esclusione e labeling, si riscontra in soggetti di 

genere femminile (Crick & Grotpeter, 1995; Bjorkqvist et al., 1992; Lagerspetz et al., 1988). 

Quest’ultima tipologia di aggressività, che Österman e collaboratori (1998) definiscono 

come cross-culturale, viene concettualizzata in termini di manipolazione sociale (Bjorkqvist et 

al., 1992); essa si pone come obiettivo ultimo quello di danneggiare le persone sul piano 
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psicologico e sociale per motivazioni legate alla gerarchia sociale (Artz, 2005). A differenza 

del comportamento aggressivo diretto che si caratterizza esclusivamente per la componente 

fisica (Bjorkqvist, 1994), il comportamento aggressivo indiretto richiede l’uso di intelligenza 

sociale che consente di analizzare le situazioni sociali per manipolarle. Nell’ambito degli 

studi sulla Teoria della Mente e, nello specifico, in relazione alla funzione sociale della 

stessa, la finalità manipolatoria e antisociale del comportamento è riconducile a una Teoria 

della Mente “fredda”. Questa comporta la comprensione degli stati mentali altrui per il 

mero scopo di manipolarli in funzione dei propri obiettivi: si pensi all’inganno (Howlin, 

Cohen & Hadwin, 1999) o alla manipolazione dell’altro tramite l’empatia (McIlwan, 2003). 

Esiste, infatti, una forte correlazione positiva tra aggressività indiretta e intelligenza sociale 

(Bjorkqvist, Osterman & Kaukiainen, 2000; Kaukiainen et al., 1999). Österman e 

collaboratori (1998), inoltre, hanno evidenziato come le bambine già all’età di otto anni 

siano in grado di mettere in atto comportamenti aggressivi indiretti che risultano affinarsi e 

perfezionarsi all’età di 15. Vaillancourt e collaboratori (2003) rilevano come già intorno ai 

quattro anni le bambine sono in grado di mettere in atto comportamenti aggressivi indiretti. 

La review di Card e collaboratori (2008) conferma in parte quanto riportano gli studi citati 

precedentemente. Gli autori, con una meta-analisi su 148 studi con bambini e adolescenti, 

confermano la preferenza dei soggetti di genere maschile per un comportamento 

aggressivo diretto, ma riscontrano un’irrilevante preferenza femminile per l’aggressività 

indiretta. Al contrario, una piccola parte di letteratura (Björkqvist et al., 1992; Kaukiainen et 

al., 1996) non riscontra differenze di genere nell’uso dei diversi tipi di comportamento 

aggressivo, ma, al pari dello studio di Österman et al. (1998), ritrova il loro perfezionarsi 

con il crescere dell’età.  

Prendendo nuovamente come riferimento teorico la “brain theory” di Baron-Cohen 

(2002), si può sostenere che le diverse modalità con cui occorre un comportamento 

aggressivo sono collegate ai due domini. L’autore sostiene che l’aggressività diretta necessita 

di un uso inferiore del dominio empathising rispetto a quella indiretta che, a sua volta, 

richiede buone abilità di mindreading, tipiche del cervello femminile, dal momento che il suo 

impatto è strategico. Secondo lo studio di Rubin, Bream e Rose-Krarsont (1991), il 

comportamento aggressivo è legato all’assenza di competenze sociali ed è stabile 

nell’infanzia e nell’adolescenza. Inoltre, esso rappresenta, per gli autori, un fenomeno cross-

culturale, come già evidenziato dallo studio di Österman e collaboratori (1998).   

Il corpus di letteratura finora riportato concorda nel ricondurre il comportamento 
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aggressivo, a prescindere dal genere, all’assenza di competenze sociali che, come riportato 

sopra, è strettamente legato all’abilità mentalistica. Asen e Fonagy (2016, 2017), in due 

lavori approfondiscono tale tematica sostenendo che il comportamento violento si 

manifesta quando la Teoria della Mente (o mentalizzazione) è temporaneamente inibita o 

assente nelle interazioni. La mentalizzazione prende forma nel contesto sociale e la famiglia 

è di certo il primo contesto in cui apprendiamo e condividiamo gli stati mentali (Asen & 

Fonagy, 2016). Lo studio di Ensink e collaboratori (2017) mette in luce come una famiglia 

violenta indebolisca la mentalizzazione dei membri; lo studio di Christianson (2014) 

evidenzia come la costante attivazione (arousal) comprometta la mentalizzazione perché è il 

contesto di apprendimento (la famiglia) ad essere, in primo luogo, compromesso.  

Asen e Fonagy (2016), inoltre, introducono il termine di mindlessness (assenza di 

mentalizzazione) per indicare quella condizione che non ci consente di comprendere l’altro 

come soggetto mentale. Nello specifico, gli autori (Asen & Fonagy, 2016, 2017) 

concepiscono e usano il concetto di violenza interpersonale familiare: un termine volutamente 

ampio, per comprendere tutte le possibili relazioni all’interno del sistema famiglia: tra 

partner, tra adulti e bambini e tra bambini/adolescenti e fratelli. Rispetto ai maltrattamenti 

subìti in età evolutiva, le evidenze scientifiche (Cicchetti, Rogosch, Maughan, Toth & 

Bruce, 2003; Ensink, Normandin, Target, Fonagy, Sabourin & Berthelot, 2015; Pears & 

Fisher, 2005; Smith & Walden, 1999) mettono in luce come il comportamento violento può 

avere un impatto negativo sulle competenze socio-cognitive dell’individuo. Inoltre, studi 

indicano come soggetti che hanno subìto maltrattamenti abbiano poche abilità di riferirsi ai 

propri stati mentali (Shipman & Zeman, 1999) e debbano sforzarsi per poter comprende le 

altrui emozioni partendo dalle espressioni facciali (Koizumi & Takagishi, 2014). 

Relativamente alle ripercussioni che possono manifestarsi in età adulta, uno studio 

(Germine, Dunn, McLaughlin & Smoller, 2015) mette in evidenza come il maltrattamento 

subìto in infanzia sia associato a future carenze nell’abilità mentalistica, motivazione e 

supporto sociale. Due studi (Loeber, Burke & Lahey, 2002; Moffitt, Caspi, Harrington & 

Milne, 2002) hanno, inoltre, evidenziato come soggetti cresciuti in una famiglia violenta 

tollerino l’aggressività tanto da considerarla paradossalmente “normale” adattandosi in sua 

risposta (Asen & Fonagy, 2016): comportamenti violenti e intimi/personali risultano 

strettamente associati, contribuendo alla trasmissione intergenerazionale della violenza 

familiare (Berthelot et al., 2015; Ensink et al., 2014; Ensink et al., 2015). A tal proposito, 

Asen e Fonagy (2017) ipotizzano un circolo in cui la non-mentalizzazione genera violenza che 
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genera ulteriore non-mentalizzazione.  

L’approccio sistemico (Minuchin et al., 1967) è quello maggiormente utilizzato per 

trattare sistemi familiari violenti e caotici e gli autori (Asen & Fonagy, 2016, 2017) lo 

considerano particolarmente rilevante per il loro approccio basato sulla mentalizzazione. 

Con esso condividono il focus del “hic et nunc” che porta i membri della famiglia a 

condividere le emozioni usandole nell’immediato per promuovere il cambiamento. Nello 

specifico, l’approccio basato sulla mentalizzazione cerca di focalizzarsi su come le emozioni 

e i pensieri vengano esperiti dai singoli partecipanti, su cosa essi pensino rispetto agli stati 

mentali degli altri e su come questi pensieri guidino il loro comportamento (Asen & 

Fonagy, 2016, 2017). 

 

5. Conclusioni  

Comprendere le differenze nella Teoria della Mente in soggetti a sviluppo tipico 

rappresenta una risorsa per comprendere lo sviluppo atipico, ma anche le differenze di 

genere in età evolutiva. Principale funzione dell’abilità mentalistica è quella di rendere 

l’essere umano un partner sociale competente e quando tale abilità risulta compromessa o 

inibita, anche temporaneamente, è probabile che ne scaturiscano dei comportamenti 

aggressivi e violenti (Asen & Fonagy, 2016, 2017). Questo meccanismo, secondo la recente 

letteratura, crea un circolo vizioso: l’assenza di Teoria della Mente genera violenza che, a 

sua volta, determina altra non-mentalizzazione. Conoscenze scientifiche relative a tale 

circolarità, anche sulla base delle differenze di genere, potrebbero consentire di definire 

degli interventi preventivi in grado di potenziare i punti di forza e migliorare i punti di 

debolezza rispetto all’abilità mentalistica di uomini e donne. Tali interventi potrebbero 

altresì implementare le competenze sociali dei soggetti coinvolti: a prescindere dal genere di 

appartenenza, chi mette in atto comportamenti aggressivi, diretti o indiretti, sembra avere 

maggiori rischi di sviluppare problemi antisociali e di adattamento sia in adolescenza sia in 

età adulta (Rubin, Bream, & Rose-Krarsnot, 1991). Infine, un intervento preventivo, basato 

sulla mentalizzazione, agendo e interrompendo il ciclo di mindlessness, potrebbe attivare dei 

pattern di interazione non violente: gli autori (Asen & Fonagy, 2016, 2017) focalizzano 

l’attenzione sulla famiglia, contesto che genera sentimenti che contribuiscono a far collassare 

la mentalizzazione, allo scopo di interrompere la circolarità e di ripristinare l’equilibrio in 

essa.  
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