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Abstract:

In addition to recognizing qualities based on knowledge, skills, competences related to strictly
professional aspects and personality characteristics, over the years, attention has been paid to the
emotional dimension of the teacher, as competence in self-management and self-regulation of their
emotions. Among the variables indicated by the scientific literature as particularly affecting teachers
‘emotions we also find students’ disabilities. Starting from the elaboration and argumentation of a
review of national and international studies, the paper presents the results of an exploratory research
aimed at investigating, in a large group of future special needs teachers (n=540), the contribution of
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emotions in the conceptualization and representation of disability. The focus of the research, in view
of the scarcity of scientific evidence, is placed specifically on sensory disabilities and what they
evoke, starting from the collective imagination. The results that emerged contribute to highlight, on
a broader spectrum, the significance of transversal socio-relational and communicative skills in the
training of the support teacher, skills such as the empathic ability to relate significantly to the other,
without however being engulfed by emotions disabling dictated by preconceived visions and fears
regarding sensory impairments.

Keywords: special needs teachers, sensory disabilities, emotions, feelings, fears.

Abstract:

Oltre ariconoscere qualita fondate su conoscenze, abilita, competenze riferite agli aspetti strettamente
professionali e alle caratteristiche di personalita, negli anni si ¢ sviluppata un’attenzione rivolta alla
dimensione emotiva dell’insegnante, intesa come competenza nell’autogestione e nell’auto-
regolazione delle proprie emozioni. Tra le variabili indicate dalla letteratura scientifica come
particolarmente incidenti sulle emozioni degli insegnanti troviamo anche le disabilita degli studenti.
Partendo dall’elaborazione e dall’argomentazione di una rassegna di studi nazionali e internazionali,
il contributo espone i risultati di una ricerca esplorativa finalizzata ad indagare, in un ampio gruppo
di futuri docenti di sostegno (n=540), I’apporto delle emozioni nella concettualizzazione e nella
rappresentazione della disabilita. 1l focus del lavoro di ricerca, in vista della scarsita di evidenze
scientifiche, & posto specificatamente sulle disabilita sensoriali e su cio che esse, a partire
dall’immaginario collettivo, rievocano. Le evidenze presentate contribuiscono a richiamare, a piu
ampio spettro, il significato delle competenze trasversali socio-relazionali e comunicative nella
formazione del docente di sostegno, competenze come la capacita empatica di mettersi
significativamente in relazione con 1’altro, senza pero essere fagocitati da emozioni disabilitanti
dettate da visioni preconcette e paure riguardanti i deficit sensoriali.

Parole chiave: docenti di sostengo, disabilita sensoriali, emozioni, sensazioni, paure.

1. Le competenze emotive nella professione docente

Individuare quali siano le competenze, il bagaglio formativo e culturale, i comportamenti ed i valori
necessari per tutti coloro che intraprendono la professione docente, anche a prescindere dalla
disciplina o dalla classe concorsuale di afferenza, dalla specializzazione o dall’esperienza
professionale maturata negli anni & un compito assai arduo. Al di la della natura e delle differenze dei
modelli presenti in letteratura - un panorama assai esteso ed eterogeneo di studi e proposte di
identificazione delle skills che dovrebbero contraddistinguere un insegnante di qualita - cio che
diventa interessante nel processo di profilazione € lo sforzo a far emergere e poi a scandagliare la
natura poliedrica e multiforme della professionalita docente. Oltre a riconoscere qualita fondate su
conoscenze, abilita, competenze riferite agli aspetti strettamente professionali e alle caratteristiche di
personalita, negli anni si ¢ sviluppata un’attenzione rivolta alla dimensione emotiva dell’insegnante,
intesa come competenza nell’auto gestione e nell’auto regolazione delle proprie emozioni e come
competenza ad accogliere le emozioni dei propri allievi, aiutandoli a riconoscerle e a governarle.
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Tale focus era gia presente in alcune proposte teoriche diventate piu note negli ultimi anni: gli studi
di Howard Gardner (1983), che hanno permesso di riconoscere gli aspetti di intelligenza
intrapersonale e interpersonale, costrutti fortemente legati alla dimensione sociale e affettiva della
vita; gli studi ancor piu focalizzati di Salovey e Mayer (1990), che hanno invece permesso di porre
attenzione sul costrutto di “intelligenza emotiva” (IE), reso poi popolare grazie ad una pressante
attivita editoriale portata avanti dallo psicologo Daniel Goleman (1995).

La dimensione emotiva e richiamata anche nel contributo dell’OMS (1993), volto a definire il quadro
di abilita trasversali e necessarie per la vita, denominate Life skills; quel repertorio di competenza
necessario per favorire il benessere della persona, per mettersi in relazione con gli altri. Tra le dieci
life skills richiamate nel documento, compaiono I’empatia, la competenza nel sentire e nel
comprendere (criticamente) il mondo emotivo dell'altro, e la gestione delle emozioni, la competenza
nel riconoscere, in sé stessi e negli altri, le emozioni positive e negative e gestirle, attuando
comportamenti positivi.

In questa prospettiva, come suggerisce Dato (2019), la scuola diventa una “palestra di competenze
per la vita” e il docente “un orientatore e un detentore di salute pubblica”, capace e pronto ad accettare
la responsabilita emotiva; un “insegnante emotivo” che deve acquisire competenze nella relazione e
nella comprensione con/dell’altro. Tali competenze non possono essere ascrivibili al solo ambito
caratteriale e personologico del docente, ma devono essere sollecitate in ogni occasione formativa,
sin dai momenti di formazione iniziale, poiché sono parte in causa della relazione educativa e dello
stesso processo di insegnamento.

Diversi studi hanno infatti dimostrato che il vissuto emotivo degli insegnanti influenza quello degli
studenti (Jones & Bouffard, 2012; Meyer & Turner, 2002) e condiziona la costruzione del clima di
classe (Yan, Evans & Harvey, 2011). Parimenti, il vissuto emotivo e le emozioni provate dagli
insegnanti incidono fortemente sulla professione docente e sull’agire educativo. Le emozioni, scrive
Stefanini (2013), contribuiscono “al miglioramento dell’esperienza personale dell’adulto che
apprende e che trasferisce e applica nel proprio ambito professionale i risultati di quanto appreso,
coinvolgendo le proprie risorse emotive” (p. 19); esse costituiscono una dimensione fondamentale
dell’insegnamento e dell’essere docente (Kelchtermans & Deketelaere, 2016; Pekrun & Linnenbrink-
Garcia, 2014; Schutz & Zembylas, 2009).

La ricerca di settore riconosce alle emozioni negative dei docenti un impatto profondo sulla propria
professione: esse infatti producono decremento del senso di efficacia, insoddisfazione sul lavoro,
esaurimento emotivo e stress (Chang, 2009; Keller et al., 2014; Spilt, Koomen & Thijs, 2011),
abbassamento della sensibilita degli insegnanti nelle interazioni con i propri allievi (Stuhlman &
Pianta, 2002) e, conseguentemente, un effetto negativo sullo sviluppo socio-emotivo e prestazionale
degli studenti (Becker et al., 2015; Keller et al., 2014; Roorda et al., 2011). Tuttavia, le emozioni
degli insegnanti nelle interazioni con i singoli studenti rappresenta un ambito di studio e di ricerca
ancora poco esplorato e ancor di pit lo & quello che prende in esame le emozioni degli insegnanti
implicate nelle interazioni con studenti con disabilita.

2. Le emozioni nelle relazioni diadiche studente-docente: caratteristiche e fattori associati
Applicando la teoria dei sistemi evolutivi alle interazioni insegnante-studente, Pianta e colleghi
(2003) hanno ipotizzato che specifiche caratteristiche dell’insegnante e dello studente influiscano
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sulla qualita delle loro interazioni diadiche e sullo sviluppo delle emozioni ad esse connesse.
L’incompatibilita insegnante-studente puo, ad esempio, essere indagata alla luce di una discrepanza
tra 1 bisogni emotivi e cognitivi dello studente e le aspettative, le competenze didattiche e
interpersonali dell'insegnante (Greene et al., 1997; Greene et al., 2002). Tra le caratteristiche
dell’insegnante, le ricerche di settore associano i sintomi del burnout, come l'esaurimento emotivo e
la depersonalizzazione (cioé sentirsi cinici e indifferenti verso gli altri), allo sviluppo di emozioni
negative degli insegnanti (Chang, 2009). Gli insegnanti che avvertono di essere emotivamente
stremati sono maggiormente sopraffatti dalle emozioni negative, mentre gli insegnanti con alto livello
di depersonalizzazione usano quell’atteggiamento di indifferenza verso gli studenti come una
strategia ego-difensiva per non essere sopraffatti dalle emozioni negative (Tschannen-Moran et al.,
2000). 1l supporto percepito dagli insegnanti da parte di colleghi e dirigenti scolastici puo essere
invece un fattore protettivo. Tale sostegno puo infatti aiutare un insegnante a rivalutare e affrontare
efficacemente le emozioni negative nelle interazioni stressanti con uno studente (Brunsting et al.,
2014; Chang, 2009; Hamre et al., 2008; Kahn, et al., 2006).

Spostando 1’attenzione sulle variabili socio demografiche dei docenti, gli studi mostrano una grande
variabilita di risultati: in riferimento agli anni di esperienza, alcuni autori evidenziano quanto i giovani
docenti possano essere maggiormente bersaglio di comportamenti problematici, con conseguente
attivazione di emozioni negative (Brunsting et al., 2014; Ria et al., 2003 ; Stempien & Loeb, 2002),
mentre altri autori evidenziano negli insegnanti principianti una maggiore propensione a vivere
emozioni piu positive rispetto ai colleghi piu esperti (Mashburn et al., 2006). La medesima variabilita
di risultati attiene all’eta e al genere dei docenti: alcuni studi rilevano negli insegnanti pit giovani
una maggiore propensione al burnout, altri non rilevano differenze significative (Brunsting et al.,
2014); cosi come per il genere, taluni studi non individuano una polarizzazione di genere
relativamente alla vulnerabilita, allo stress e al burnout, mentre altri studi rilevano nelle donne una
maggiore predisposizione all’esaurimento psicologico e negli uomini una propensione a maturare un
certo cinismo e senso di indifferenza (Brunsting et al., 2014; Chang, 2009).

Anche le caratteristiche degli studenti influenzano le emozioni degli insegnanti.

In linea generale, le ricerche assegnano al genere, alla prestazione e all’impegno scolastico degli
studenti maggiore importanza. Le relazioni tra insegnanti e studenti maschi sembrano essere
maggiormente caratterizzate da conflitti (Mashburn et al., 2006; Pianta et al., 2003; Spilt, Koomen,
& Jak, 2012), cosi come la natura oppositiva delle relazioni studente-insegnante sembra essere
alimentata dal disimpegno e dai risultati di apprendimento insoddisfacenti (Pianta et al., 2003;
Stuhlman & Pianta, 2002).

3. Emozioni dei docenti e tipologia di disabilita degli alunni: i deficit sensoriali

Gli atteggiamenti e le emozioni degli insegnanti sono anche connessi alla gravita e alla tipologia della
disabilita di un alunno (Odongo & Davidson, 2016; Dias & Cadime, 2016; Fiorucci, 2014; 2019).
Solitamente, a una maggiore complessita del deficit corrispondono atteggiamenti di inadeguatezza
(Koutrouba, Vamvakari & Steliou, 2006; Lifshitz, Glaubman & Issawi, 2004), mentre a un deficit
lieve o a un disturbo specifico dell’apprendimento atteggiamenti assertivi e propositivi (Cassady,
2011; Dessemontet et al., 2011).

©Anicia Editore
QTimes — webmagazine
Anno X1V -n. 2, 2022

WWW.qtimes.it
DOI: 10.14668/QTimes_14220

236


http://www.qtimes.it/

Andrea Fiorucci

Da recenti studi sulle percezioni dei docenti in formazione (Fiorucci & Pinnelli, 2020; Pinnelli &
Fiorucci, 2019) &€ emersa una correlazione positiva tra complessita del deficit e paure che ne derivano:
affiorano perlopiu difficolta nell’entrare in relazione con profili di funzionamento caratterizzati da
problematiche comunicative e comportamentali, ai quali vanno ad associarsi quadri clinici
contraddistinti da bassi livelli di autonomia e di funzionamento intellettivo.

Certamente gli studenti con problemi o deficit comportamentali, emotivi e di attaccamento sono i
maggiori protagonisti di interazioni educative piu contrastanti ed emotivamente sfidanti (Kobak et
al., 2001; Schwartz & Davies, 2006). Non sorprendera infatti rilevare in letteratura ampie e chiare
evidenze che attestano quanto i comportamenti violenti e oppositivi degli studenti producano nei
docenti emozioni negative (Chang, 2013; Chang & Davis, 2009; Emmer & Stough, 2001; Hamre et
al., 2008; Pianta et al., 2003). Nondimeno, pero, si riscontrano timori nell’entrare in relazione con
disabilita fisiche invalidanti (Avramidis, Bayliss & Burden, 2000) e con disturbi comportamentali
particolarmente complessi (Forlin & Chambers, 2011).

Come si evince dalla rassegna della letteratura compiuta da Avramidis € Norwich (2002), 1’area
dell’interazione studente-docente é fortemente influenzata dai deficit sensoriali.

Accanto all’ansia e alla paura, a cui si lega la consapevolezza di non sentirsi professionalmente del
tutto preparati, un recente contributo di ricerca (Fiorucci, 2020) rileva nei pre-service teachers
preoccupazioni concernenti la percezione del sé professionale, in primis il timore dei docenti di non
essere in grado di affrontare le problematiche legate ai deficit sensoriali e all’integrazione dei
potenziali alunni. Oltre alla notoria paura di non riuscire a relazionarsi con i propri allievi con
disabilita sensoriale, un altro lavoro di ricerca (Fiorucci & Pinnelli, 2020) rileva un’ampia pletora di
emozioni negative strettamente associate ad una percezione di impotenza didattica: i docenti
dichiarano di avere paure e difficolta a rendere accessibili contenuti e prove di apprendimento; di aver
paura del proprio analfabetismo in tema di codici comunicativi speciali: linguaggi gestuali per
I’alunno sordo segnante e codice di letto-scrittura Braille per 1’alunno cieco.

In riferimento alla disabilita visiva, una ricerca sulle rappresentazioni dei docenti in formazione
(Fiorucci, 2018) ha rilevato un’attenzione quasi ossessiva verso il deficit visivo, quell’image
semiologique teorizzata da Morvan (1988) che riduce la disabilita alle sue conseguenze fisiche.
Riguardo al deficit uditivo e di comunicazione, e stato riscontrato che difficolta o disabilita in
quest’area favoriscono 1’insorgere di emozioni negative nei docenti (Spilt, Koomen e Harrison, 2015;
Valiente et al., 2008). Le compromissioni dell’interazione — difficolta di comunicazione, di
linguaggio e dell’udito — rendono infatti problematico e depotenziato il lavoro di prossimita (Emam
& Farrell, 2009).

Da quanto emerge dalla letteratura sembra che nella dimensione emotivo-relazionale dei docenti, in
riferimento alle disabilita degli alunni, rivesta un particolare ruolo la componente sensoriale; quella
difficolta quali-quantitativa dei sensi percettivi primari che complica la relazione diadica studente-
docente, anche in assenza di una compromissione cognitivo-comportamentale.

4. L’indagine

La formazione su tematiche inerenti alla Special Education & una tra le maggiori variabili che
influenza I’efficacia didattica e la qualita della relazione educativa (Sharma, 2012; Kraska & Boyle,
2014). Gli insegnanti che hanno aderito a specifici percorsi di formazione appaiono, infatti, pit
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propensi a sperimentare percorsi orientati all’inclusione scolastica (EADSNE, 2010; OMS, 2011;
Chambers, 2017; Mura, 2014; Mura & Zurru, 2016) a patto, pero, che in tali percorsi trovi spazio una
formazione alla sensibilita, alla consapevolezza, alla profondita di sguardo, alla immedesimazione
empatica, alla capacita di gestione delle emozioni e delle relazioni (Fabbri, 2008; 2012; Rossi, 2004;
Riva, 2008; Fiorucci, 2018).

Alla luce delle evidenze e dei costrutti richiamati dalla letteratura di settore, si presenta un’indagine
finalizzata a chiarire alcune dimensioni delle emozioni e delle sensazioni dei futuri docenti di
sostegno nei confronti delle disabilita sensoriali.

L’obiettivo del presente lavoro risiede nell’elaborazione e nell’utilizzo di uno strumento esplorativo
delle percezioni dei docenti pre-service finalizzato a ispirare percorsi di formazione e di
specializzazione maggiormente attenti a conoscere 1’impatto delle emozioni sull’agire professionale
degli stessi futuri docenti. S’intende, ciog, riporre il focus sulla consapevolezza e sulla conoscenza
delle proprie emozioni, sui loro riverberi in ambito professionale, sulla possibilita di attivare un
riorientamento della formazione, un riadattamento del tirocinio e della stessa esperienza laboratoriale
alla luce delle emozioni emerse.

4.1. | partecipanti

Il campione selezionato ¢ di tipo non probabilistico ed e composto da 540 specializzandi afferenti al
corso di specializzazione sul sostegno UniSalento (V ciclo) con un’eta media di 38 anni, perlopiu di
genere femminile (91,2%) e con una laurea (76,2%).

La maggior parte dei partecipanti dichiara di non possedere una specializzazione (97,4%), anche se
una parte considerevole di essi afferma di aver gia maturato esperienze come insegnante curricolare
(67,2%) e di sostegno (47,5%).

I rispondenti attestano, inoltre, di aver avuto assenti o parziali interazioni con alunni con disabilita
sensoriale (figura 1) e, conseguentemente, di percepire un livello di competenza didattica inadeguato
(figura 2).

@ si, con una certa frequenza
®si sporadicamente
no, mai

Ho gia avuto modo di avere interazioni
con una persona con disabilita uditiva

(parente, amico, conoscente, studente)
@ si, sporadicamente

Ho gia avuto modo di avere interazioni no, mai
con una persona con disabilita

visiva(parente, amico, conoscente,
studente) w

28.3%

@ =i, conuna certa frequenza
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Figura 1. Interazioni con alunni con disabilita sensoriale

® 1 nessuno

® 2 insufiiciente
3 sufficiente

® 4 buono

@ 5 ottimo

Possiedo il seguente livello di
competenza didattico-educativa
nell'educazione degli studenti con
disabilita uditiva

@ 1 nessuno

@ 2 insufficiente
3 sufficiente

@ 4 bucno

@® 5 oitimo

Possiedo il seguente livello di
competenza didattico-educativa
nell'educazione degli studenti con
disabilita visiva

Figura 2. Livello di competenza didattica

4.2. Strumenti e procedure di analisi

Oltre alla scheda socio-anagrafica, appositamente predisposta per la rilevazione delle principali
informazioni socio-anagrafiche e professionali esaminate nel paragrafo precedente, lo studio si €
avvalso delle scale Emozioni della Multidimensional Attitudes Scale toward students with sensory
disabilities (MAS-SD) (Fiorucci, 2020). Le scale individuate presentano risposte su scala Likert a 5
ancoraggi (da 1, fortemente in disaccordo, a 5, fortemente d’accordo) e sono riferibili a scenari che
propongono al futuro docente di immaginare di interagire con un alunno con disabilita visiva e uno
con disabilita uditiva. In aggiunta, per lasciare piu liberta d’espressione, ¢ stato chiesto agli
specializzandi di rispondere a 4 domande aperte che richiedevano di riportare sensazioni ed emozioni
provate durante questa interazione.

Per la somministrazione dei questionari, allo scopo di garantire I’anonimato, ¢ stata utilizzata la
piattaforma informatica di Google Drive per i sondaggi online, cui si accede tramite link non
riconducibile ad alcun riferimento identificativo del mittente.

I dati quantitativi sono stati sottoposti ad un’analisi descrittiva, mentre quelli qualitativi a un’analisi
tematica e lessicometrica operata con il software Lexico.

4.2 Risultati

Le frequenze percentuali rilevate nella MAS-SD emozioni (Figura 3), in riferimento allo specifico
deficit sensoriale indagato (DV, disabilita visiva; DU, disabilita uditiva), sono quasi del tutto
sovrapponibili.
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EMOZIONI
@1 totalmente in disaccordo 02 Parzialmente in disaccordo 03 Né d'accordo né in disaccordo
04 Parzialmente d'accordo |5 Totalmente d'accordo
DV_Fiducioso [HEEMI5.07%] 6.32% | 56,63% T e ]
DU_Fiducioso [ 7.19% | ] 50.97% [ mesm ]
DV_Contento  JiS88] 16,00% | 19.64% [ 3527% [ o515% ]
DU_Contento [lE28 563% | 33.06% I 30.39% [ o570 ]
DV_Pessimista [ e en 28,08% [ 6800 | 7.60% [oisenm)
DU_Pessimista 29 58% 7 45% 9 94%
DV_Entusiasta [EB280] 863% | 28,70% | 35,65% [ 1% ]
DU_Ent ta [EBB] o7o% | 31.89% | 30.39% [ % ]
DV_lInfastidito [ 6.75% [ 6.75% [ ]
DU_Infastidito [ 788% [ 7.88% [ ]
DV_Forte a0 ] 39.45% [ 77 5i70% |
DU_Forte IR 45,26% [ 8r2% | 15,20% [ 760% |
DV_impotente [INNNNSIOBRNNNNE 015 12.14% | 38.95% [ omw ]
DU_Impotente [INIZaraan] 17.39% [ 877% | 27.07% [ msme ]
DV_Impaurito [l 801% | 18.01% I 32,64% | T N |
DU_Impaurito [INNSIEMRONNNN]  1139% | 801% | 47.95% | Y|
DV_incuriositoe RS9  14.07% | 43,15% [ Eaw ]
DU_Incuriosito  [IE13% 16,13% | 42.50% | - |
DV_Ansioso [NGHSIIN  1020% | 0.14% | 38,65% | .Y |
DU_Ansioso [Eiaaae ] 17,07% [eon | 25 5% [ mowm ]
0% 16% 20% 30% 40‘% 50% 80% 70% 80% Qd% 100%

Figura 3. MAS-SD emozioni

Dalla distribuzione delle risposte emerge un grado di accordo verso le sensazioni positive e
incoraggianti: gli specializzandi sentono di provare fiducia e contentezza e, sebbene in forma piu
debole, anche un certo entusiasmo. Allo stesso tempo, perd, compare un notevole grado di accordo
verso le emozioni negative: oltre all’ansia e alla paura, gli specializzandi manifestano un livello
importante di pessimismo e di impotenza, accompagnato dall’idea di non sentirsi prestanti ed
efficienti.

A risultati simili perviene anche 1’analisi lessicometrica operata! sui corpora testuali esaminati.
Sebbene la natura qualitativa e narrativa delle risposte abbia dato vita ad una variegata rassegna di
emozioni, in cui ritroviamo anche stati d’animo e sensazioni, i valori percentuali sono inequivocabili:
per entrambi i deficit sensoriali, si attesta il predominio delle emozioni negative (DV 79,74%; DU
82.93%).

Scandagliando piu a fondo, in riferimento alla disabilita visiva, le emozioni piu ricorrenti sono la
paura e la tristezza e quelle che seguono sono comunque ascrivibili allo stesso quadro emozionale
(Figura 4). Quelle positive, invece, sono debolmente e marginalmente rappresentate.

In cima all’elenco lessicometrico delle emozioni inerenti alla disabilita uditiva, analogamente alla
precedente analisi, ritroviamo la tristezza e la paura a cui seguono il senso di solitudine, di rabbia, di

! Nell’analisi lessicografica, sono state prese in considerazione le frequenze < di 10.
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ansia e di isolamento. Anche in questo caso, le emozioni rilevate sono maggiormente orientate a
descrivere sentimenti e stati d’animo negativi.

Ordine lessicografico | Frequenza | Percentuali
Paura 149 27,95%
Tristezza 78 14,63%
Ansia 15 2,81%
Dispiacere 12 2,25%
Angoscia 11 2,08%
Timore 11 2,08%
Fiducia 10 1,89%
Terrore 10 1,89%

Ordine tematico Frequenza | Percentuali
Emozioni Negative 425 79,74%
Emozioni Positive 54 10,13%
Emozioni Neutre 38 7,13%
Risposte non pertinenti 23 4,32%

Figura 4. Analisi lessicometrica delle emozioni riferibili alla disabilita visiva

Ordine lessicografico | Frequenza | Percentuali
Tristezza 133 24,95%
Paura 61 11,44%
Solitudine 56 10,51%
Rabbia 37 6,94%
Ansia 35 6,57%
Isolamento 32 6,00%
Dispiacere 21 3,94%
Angoscia 15 2,81%
Timore 13 2,44%
Fiducia 11 2,08%
Confusione 10 1,89%
Coraggio 10 1,89%

Ordine tematico Frequenza | Percentuali
Emozioni negative 442 82,93%
Emozioni positive 69 12,95%
Emozioni neutre 12 2,25%
Risposte non pertinenti 17 3,19%

Figura 5. Analisi lessicometrica delle emozioni riferibili alla disabilita uditiva

Il quadro di analisi tematica delle sensazioni rivela la medesima postura emozionale.

Alla disabilita visiva vengono associate sensazioni cupe (figura 6) che indicano un livello elevato di
sconcerto, di malessere, di precarieta, di preoccupazione; sentimenti ai quali si associa la figurazione
del buio, quell’assenza di luce che finisce per ridurre la disabilita visiva all’essere ciechi. Il focus e
posto sulla privazione del visibile, del bello, delle immagini, di quella normalita rappresentata dalla
stessa capacita visiva. E la scomparsa di quel “io-vedente” che descrive e rappresenta la perdita di
certezze e, per certi versi, della vita stessa. Al presagio di questa privazione, gli specializzandi
verbalizzano sensazioni soffocanti, percezioni che indicano sbigottimento e la paura di smarrire il sé.
Sebbene con valori percentuali notevolmente piu bassi, altre sensazioni presentano un’importante
defocalizzazione dal deficit-mancanza, spostando 1’attenzione verso il ruolo svolto dai sensi vicari
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nello sviluppo percettivo e cognitivo dell’alunno con disabilita visiva. Si evidenzia, infatti, il notevole
contributo offerto dalla compensazione, a cui si collegano sensazioni di meraviglia e di entusiasmo.

Ordine Tematico Frequenze | Percentuali
Smarrimento/Disorientamento/Spaesamento/
Shandamento/Insicurezza/Perdita di Equilibrio 129 24,34%
Disagio/lmbarazzo/Difficolta/Soggezione/

Inadeguatezza/Freddo 54 10,19%
Buio/Oscurita/Privazione della Luce/Nero 44 8,30%
Soffocamento/Oppressione/Mancanza 39 7,36%
Incertezza/lgnoto/Nulla/Vuoto 33 6,23%
Paura/Timore/Ansia 24 4,53%
Compensazione (tatto/mani/toccare/ascoltare/udire) 23 4,34%
Tristezza/Dispiacere/Angoscia 22 4,15%
Solitudine/lsolamento/Depressione 18 3,40%
Merawgl|a/Stupore/!:!dg(‘:la/Entumasmol 11 2,08%
Apprezzamento/Positivita/Speranza

Coraggio/Sfida/Forza/Potenza 15 2,83%
Curiosita/Interesse/Interessamento/Attenzione 12 2,26%
Sensibilitd/Ricettivita/Reattivita 11 2,08%
Dolcezza/ Gentilezza/Affettuosita 13 2,45%
Soffocamento/Sentirsi mancare il fiato/Boccheggiare 18 3,40%
Impotenza/Debolezza 10 1,89%

Ordine Tematico Frequenze | Percentuali
Sensazioni negative 397 74,91%
Sensazioni positive 85 16,04%
Sensazioni neutre 33 6,23%
Risp. non Pertinenti 25 4,72%

Figura 6. Analisi tematica delle sensazioni riferibili alla disabilita visiva

Ordine Tematico Frequenze | Percentuali
BoI!a/Vuoto/Ovattame_nto/Acqua/Acquanq/Essere 108 20.38%
sott’acqua/Campana di Vetro/Tunnel/Cuffie
Silenzio (assenza di rumori e suoni/film
muto/senza sonoro/musica senza audio- 105 19,81%
rumore/assenza di parola)

Difficolta di comunicazione/Difficolta di relazione 62 11,70%
IsoI_amgnto/E_sc_Ius!one/Dlst_acco/Separa}z|oqe/ 58 10.94%
Solitudine/Prigionia/Esclusione/Emarginazione

Necessita di comunicare (Gesti/Gestualita/L1S/

Segni/Mani che si muovono/Apparecchio 54 10,19%
Acustico/Impianto Cocleare)

Dispiacere/Scontento/Tristezza/ Amarezza/ 47 8.87%
Insoddisfazione/Delusione/Sconforto/Frustrazione ’
Curiosita/Desiderio di Sapere/

Desiderio di Conoscere/Interesse 19 3,58%
Forza/Coraggio/Energia 14 2,64%
Confusione/Smarrimento/Stordimento/Disordine 13 2,45%

Ordine Tematico Frequenze | Percentuali
Sensazioni negative 429 79,44%
Sensazioni positive 88 16,30%
Sensazioni neutre 13 2,41%
Risposte non pertinenti 10 1,85%

Figura 7. Analisi tematica delle sensazioni riferibili alla disabilita uditiva
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Le sensazioni che riguardano la disabilita dell’udito (Figura 7), con esiti ancora piu accentuati,
prendono come punto di riferimento la condizione deficitaria. Il focus viene infatti dirottato sulle
presunte mancanze, sul malfunzionamento della persona. Emerge il senso di oppressione a cui
vengono associate immagini che richiamano il senso del limite, della costrizione, del vincolo,
dell’assenza di una via d’uscita.

La bolla, il vuoto, il tunnel e tutte le figurazioni associate a questa idea comunicano un notevole senso
di soffocamento.

Allo stesso modo, le sensazioni degli specializzandi rilevano i classici stereotipi e pregiudizi legati a
questa disabilita: il sordo non parla, non sente, non comunica, non interagisce con gli altri. E un’isola.
A questo poi si legano le sensazioni di malessere e di amarezza.

Contrariamente, una parte dei rispondenti ha riportato sensazioni che manifestano la necessita,
nonostante il deficit sensoriale, di comunicare, di entrare in relazione con gli altri. Alla campana di
vetro che protegge ma isola, alcuni specializzandi hanno preferito contrapporre sensazioni di forza e
di grande curiosita.

5. Conclusioni

A scuola le emozioni e le dimensioni affettivo-relazionali si intrecciano alla sfera cognitiva e istruttiva
(Boscolo, 2012), diventando parte fondativa del processo educativo. Le esperienze e le percezioni
emotive pervadono il ciclo di vita formativo e professionale degli insegnanti, facendo emergere gli
aspetti su cui i percorsi di formazione e di aggiornamento dovrebbero insistere. Negli ultimi anni, un
rinnovato interesse per le emozioni a scuola (Rossi, 2004; Riva, 2004; 2008; Baldacci, 2008; lanes &
Demo, 2007; Fabbri, 2008; 2012) ha portato la recente ricerca pedagogica ad esplorare le emozioni
degli insegnanti (Piazza, 2009; Morganti, 2018; Cunti & Priore, 2019; Dato, 2019), situandole
precisamente nel vivo del rapporto formativo e del ruolo professionale.

Questa prospettiva guarda alla risonanza emotiva non piu come un elemento di interferenza, ma come
una possibilita per promuovere benessere e cambiamento (Linnenbrink-Garcia & Pekrun, 2014); essa
sollecita a investire su percorsi di abilitazione, di specializzazione e di aggiornamento professionale
orientati a scandagliare i vissuti emotivi, a promuovere nei docenti I’assunzione di un atteggiamento
autoriflessivo, a vivere I’agire professionale con maggiore consapevolezza e autoregolazione.
Quest’ottica dovrebbe ancor di piu concretizzarsi in quella relazione di cura che implica I’attivazione
di un sostegno educativo e didattico rivolto agli studenti che presentano un certo grado di svantaggio,
di disabilita, di vulnerabilita.

Relativamente a questo aspetto, i dati presentati in questa indagine delineano uno scenario abbastanza
articolato e contrastante: da un lato gli specializzandi che hanno immaginato di entrare in relazione
con una disabilita sensoriale hanno dichiarato di aver provato sentimenti positivi, quali la solidarieta,
I’ammirazione e il desiderio di rendersi utili, dall’altro nella maggioranza degli stessi rispondenti Si
rilevano forme intense di disagio, difficolta, imbarazzo. Di fronte all’alunno con disabilita sensoriale
emerge anzitutto la paura, perché la persona disabile rievoca ancora in chi la guarda una sofferenza
che si teme di dover sperimentare.

Nonostante 1’attenzione mediatica e sociale rivolta ai temi della fragilita umana negli ultimi tempi sia
aumentata, ’entrare in relazione con una persona disabile non risulta del tutto agevole e naturale,
anzi, destabilizza, fa ancora paura. E la paura della differenza, la paura dei miti che circondano le
persone con disabilita, la paura che scaturisce da quella “tirannia della normalita” di cui, secondo
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Kristeva e Vanier (2011), si ¢ schiavi. Asserviti al mito dell’efficientismo e dell’eccellenza, dinanzi
alla disabilita “la persona sana ¢ messa a confronto con i limiti dell’essere vivente, con la paura del
deficit e, in sostanza, con la minaccia della morte” (p. 26).

Come uno specchio infranto (Sausse, 2006), la persona con disabilita tuttora rappresenta
un’immagine che fa paura e da cui spesso si preferisce distogliere lo sguardo. La paura piu grande,
anche superiore alla stessa idea di entrare in relazione con i deficit sensoriali esaminati sembra
un’altra: & quella di pensarsi con una disabilita sensoriale. E come se i futuri docenti percepissero sé
stessi come relativamente inefficienti nell’esercitare il controllo non tanto sugli eventi professionali,
ma soprattutto su quelli di vita.

Gli specializzandi, infatti, in questo viaggio emozionale hanno verbalizzato emozioni e sensazioni
largamente ego-riferite, vivendo sé stessi come succedanei dei propri alunni.

E infatti emerso il timore degli stessi docenti di pensare di perdere quella normalita-efficienza
rappresentata dalla vista e dall’udito; la paura, cioé, di immaginarsi ciechi o sordi (Ravenscroft et al.,
2019; Ajuwon et al., 2015).

Anche la compassione, il pietismo fanno parte dello stesso meccanismo.

Scrive Pontiggia: “Molte volte il disabile ¢ commiserato e con cio discriminato proprio da quelli che
hanno paura di riconoscersi in lui, direttamente o indirettamente”.

In questo modo, invece che provare una forte empatia e immedesimazione nella situazione presentata
dallo strumento di ricerca, gli specializzandi hanno riportato delle percezioni emotive ego-centrate
che non raffiguravano le disabilita sensoriali, ma invece il timore di perdere quella normalita-
efficienza rappresentata dalla sensorialita. Ecco allora che in un gioco perverso di una serie di “e se
1o fossi cosi?” I’angoscia ha trovato espressione attraverso emozioni e sensazioni torbide ed oscure.
Nel loro complesso, i risultati della ricerca suggeriscono I’importanza di coinvolgere i futuri
insegnanti di sostegno in percorsi formativi che possano supportare 1’analisi, la comprensione e la
gestione dei loro vissuti emotivi. Nello sviluppo di tali programmi — si pensi allo stesso corso
ministeriale di specializzazione sul sostegno - potrebbe essere prevista una formazione specifica per
la promozione di un atteggiamento autoriflessivo che agevoli 1’accesso a un livello di
metaconsapevolezza sul significato personale del loro lavoro di prossimita e di relazione. 1l tutto per
diminuire i sentimenti di incontrollabilita, ansia e paura. Lavorare su questi aspetti € un grande
investimento per il futuro, un modo per combattere concezioni rigide e negative della disabilita, un
passo fondamentale verso un utilizzo virtuoso delle proprie risorse emotive.
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