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Fabio Bocci

La guerra (qualsiasi guerra) è fossile; la pace, invece, è rinnovabile.  
Ascoltare e dare spazio all’impegno come condizione per non disgregarsi 

 
 

Seeds of freedom 
Last chance to save humanity 
Seeds of freedom 
Stand up together, be ready 
Seeds of freedom 
It’s time to fight insanity 
Seeds of freedom 
Little by little almighty 
Seeds of freedom... 
Last chance to save humanity 
Seeds of freedom, be ready 
(Manu Chao, Seeds of Freedom) 

 
La guerra è fossile, la pace è rinnovabile. Questo slogan, di rara efficacia nella sua essenzializzazione comunicativa, ha accompa‐
gnato la marcia studentesca e di molte associazioni il 25 marzo 2022 a Roma nell’ambito dei Fridays for Future.  

L’associazione tra catastrofe climatica (perché ormai parlare semplicemente di cambiamento è obsoleto, ovvero un modo 
per continuare a far finta di nulla o per minimizzare) e guerra – tutte le guerre in atto ma con particolare riferimento a quella 
scoppiata il 24 febbraio 2022 con l’invasione dell’Ucraina da parte della Federazione Russa – è evidente e peraltro ineludibile. 
Evidente e ineludibile in quanto siamo testimoni di dinamiche tali per cui i Padroni del mondo (per dirla con Chomsky), che rap‐
presentano l’uno per cento della popolazione della Terra continuano a giocare con la vita del restante novantanove per cento 
creando le condizioni per cui il nostro sistema energetico quindi economico e politico, sia dipendente (in modo per l’appunto 
tossico) dai combustibili fossili e dal gas.  

Siamo testimoni di queste dinamiche e dobbiamo decidere se assumere un atteggiamento attivo o passivo. I decisori politici 
tentennano, spesso balbettano, mentre sempre di più giovani e giovanissimi levano le loro voci di crescente malessere e preoc‐
cupazione. Una preoccupazione più che legittima, in quanto la debacle ecologica che stiamo vivendo è accompagnata (e sup‐
portata) da un crescente ritorno agli autoritarismi e ai conservatorismi, da forme sempre più diffuse di soprusi e di violenze – di 
cui la guerra in Ucraina e i moltissimi altri conflitti nel Mondo sono solo la punta dell’iceberg –, così come dal tentativo sistematico 
di sminuire, con la classica azione della denigrazione personale (come accaduto a Greta Thunberg) le voci credibili, capaci senza 
infingimenti e ipocrisie di denunciare che il re è ormai nudo. 

Quello che viviamo è dunque un vero e proprio cortocircuito, del quale è un esempio a dir poco emblematico il recente (e, 
ci sia consentito, scandaloso e devastante) pronunciamento della Corte Suprema degli Stati Uniti d’America che, a maggioranza, 
accogliendo il ricorso di alcuni Stati a guida repubblicana ha di fatto limitato il potere di transizione ecologica affidata dal Presi‐
dente Biden all’Agenzia federale per la protezione ambientale (EPA) nella sua possibilità di ridurre l’emissione di gas serra. Si 
tratta di una decisione che apparentemente riguarda solo gli Stati Uniti ma che ha/avrà un impatto a livello planetario. Come di‐
mostra l’allerta siccità che riguarda ormai tutti e lo scioglimento dei ghiacciai che sta avendo e avrà sempre più conseguenze de‐
vastanti, soprattutto sugli equilibri geopolitici del pianeta.  

Chi è più giovane ha ben chiaro che occorre fare presto, che il punto di non ritorno è sempre più vicino (sempre che non sia 
ormai già superato). Ha anche ben chiaro che la scuola e l’università sono i punti di snodo, i luoghi da dove occorre ripartire. E 
non solo per la questione dell’educazione ambientale in vista di una società sempre più eco‐sostenibile e, quindi, inclusiva, ma 
come spazi di coscientizzazione politica, nel qui ed ora, per dotarsi e dotare il novantanove per cento della popolazione che 
subisce le scelte di quell’uno per cento che non vuole cedere nessun privilegio anche a costo di mandare tutto in malora, di una 
forza di contrasto, di una voce capace di ridare slancio alla speranza. Quella speranza di cui ci ha parlato anche il nostro (di tutte/i) 
Andrea Canevaro, scomparso il 26 maggio 2022. Nelle ultime pagine del suo libro Scuola inclusiva e mondo più giusto pubblicato 
nel 2013, Andrea ci ricorda che la speranza, che è espressione del tendere a (qualcosa), ha a che fare con il tempo. Scrive in pro‐
posito: «La speranza è il tempo. Se il tempo ha una buona qualità, può contenere la speranza. Questo significa che chi vive in 
un’emergenza continua, per carenze, povertà, oppressione, ha molte difficoltà a vivere la speranza, perché non ha davanti il 
tempo (p. 205). 

A nostro avviso il tempo che contiene una buona qualità è quello caratterizzato dall’impegno e dall’oblatività, che sono due 
modi di esprimere una postura: quella di chi è interessato agli altri oltre che a se stesso; quella di chi ha cura del destino altrui 
in quanto destino comune; quella di chi sente che il bene comune coincide con il bene personale e antepone il primo al secondo 
perché sa (sente) che non esiste quest’ultimo se non c’è il primo (sortirne da soli è l’avarizia, sortirne insieme è la politica). 

 Chi studia e fa ricerca deve avere in mente questo, deve porsi come interlocutore/ice credibile di questo modo di abitare la 
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propria dimensione, che non deve essere solo professionale ma esistenziale (quindi, per l’appunto, politica). I più giovani richia‐
mano il mondo adulto ad essere credibile come interlocutore per non vanificare il tempo e quindi la speranza.  

Come studiosi e come adulti dobbiamo ascoltarli e dobbiamo anche tra noi ascoltarci e cercare con grande volontà di uscire 
fuori da dinamiche che riproducono esattamente la logica della guerra, che è fossile (anche quando è piccina). Facciamo qui ri‐
ferimento al sempre più dilagante malessere che attraversa il mondo della scuola e che, oltre gli studenti e le studentesse, vede 
sempre più coinvolti/e i/le dirigenti e gli/le insegnanti, i/le quali si sentono sempre più trascurati/e e abbandonati/e, sopraffatti/e 
da logiche totalmente estrinseche a quella che è la vocazione di chi ha deciso di svolgere il mestiere (perché questo è) magistrale. 
E se questo è un fatto indiscutibile (basta entrare nelle scuole o leggere cosa dice/scrive chi la scuola la vive quotidianamente 
per prenderne atto) è altrettanto un fatto che c’è chi – per proprio tornaconto, anche di visibilità evidentemente – soffia sul 
fuoco, apparentemente denunciando i tanti ismi che aleggiano sul sistema formativo italiano (e non solo, ma per ora fermiamoci 
a questo) ma di fatto alimentando la percezione che siamo in presenza di una schisi senza via di ritorno la cui unica soluzione è 
quella di “mettere da parte” una (ossia l’altra) parte.  In realtà abbiamo invece un grande bisogno di dotarci (foucaultianamente) 
di strumenti di analisi finalizzati ad aiutarci a comprendere non tanto ciò che fittiziamente divide ma ciò che, invece, culturalmente 
e politicamente (con la P maiuscola, come ci piace dire e dirci) ci unisce e deve vederci uniti. 

Ci unisce l’idea di una scuola e di una università sganciate dalle logiche dei mercati e deve vederci uniti l’urgenza di fronteg‐
giare con risposte di senso le pratiche che burocratizzando tutto ciò che si fa (dalla formazione dei docenti – e la loro valutazione 
– alla valutazione di chi apprende) lo svuotano di senso. 

Ci unisce e deve vederci uniti l’idea che non esistono i disciplinaristi e i discplinarismi e non esistono i didatticisti e i didatticismi 
o i pedagogismi. Esistono i saperi e le aree disciplinari e ci sono studiose/i che li/le approfondiscono e che cercano di (e aiutano 
a) comprendere meglio come i saperi si trasformano divenendo saperi disciplinari e questi a loro volta si tramutano in didattiche 
della disciplina. E ci sono aree di conoscenza (e studiosi che le abitano) pedagogiche, metodologico‐didattiche e docimologiche 
che studiano e indagano (anche attraverso disamine storiche e pratiche sperimentali) quali sono le componenti e le implicazioni, 
intrinseche ed estrinseche, del processo educativo che ha nelle pratiche di insegnamento‐apprendimento scolastiche (e univer‐
sitarie) uno dei luoghi di maggiore interesse, in quanto caratterizzato da sistematicità e intenzionalità, ma che ovviamente va 
anche oltre questo. E che gli/le uni/e e gli/le altri/e (in quanto aree e in quanto studiosi/e) devono lavorare insieme e capire che 
c’è chi ha tutto l’interesse a mantenere in piedi una diatriba tanto obsoleta quanto dannosa: chi non vuole che il sistema cambi, 
in quanto ha tutto da guadagnare nel mantenere vive (mentre sul fondo ci si azzuffa per il nulla) le logiche di cui sopra.  

Ci unisce e deve vederci uniti anche (soprattutto) la consapevolezza che gli/le insegnanti, chiunque essi/e siano (nel percorso 
iniziale, nell’anno di prova, in servizio, ecc.) non hanno bisogno di essere addestrati/e o peggio ri‐addestrati/e – come è sfuggito 
di dire all’attuale Ministro dell’Istruzione – ma devono essere messi/e nella condizione di poter essere agentivamente, quindi 
pienamente, coinvolti/e nei percorsi/processi di sviluppo e apprendimento professionale che li/le riguardano, dei quali devono 
essere e sentirsi protagonisti/e, a partire dalla loro definizione e progettazione, rilanciando così l’idea di formazione come pro‐
cesso di autodeterminazione (che difficilmente può trovare attuazione con quanto previsto dal D.L. 36 del 30 aprile 2022 poi 
convertito in legge (n.79) il 29 giugno 2022. 

Sono queste brevi considerazioni che però, ci sia consentito, in un tempo di divisioni e di rischi di divergenze che non portano 
a nulla è bene che vengano fatte, anche (soprattutto) nell’editoriale di una rivista che fa riferimento a una società scientifica pe‐
dagogica, la SIPeS, che ha nel proprio DNA la vocazione a stare nelle situazioni e nei contesti. Come scriveva Andrea Canevaro 
proprio nel primo numero dell’Italian Journal of Speciale Education for Inclusion ancora in quel lontano 2013, la pedagogia 
speciale «non è una sola persona, una sola azione, un solo progetto, un solo punto di vista... ma è una continua composizione di 
rapporti, di azioni, di progetti, di punti di vista. È soprattutto molte domande. Che non sempre trovano risposte in ciò che già è 
conosciuto. Pedagogia Speciale non dovrebbe avere la presunzione, fallimentare per la sua stessa esistenza, di considerare degne 
unicamente le domande a cui sa già dare risposta. Dovrebbe imparare a vivere con domande che non la trovano già preparata. 
Il suo compito è di cercare le risposte senza la sicurezza di trovarle. Il suo compito è di convivere con domande aperte, e quindi 
reali, autentiche. Le domande nascono dagli incontri con soggetti che hanno punti di vista diversi, o vite diverse. Pedagogia Spe‐
ciale vive bene negli incontri, e vive male nel narcisismo e nella chiusura in sé stessa» (p. 182).  

Quello di Andrea è un lascito impegnativo (vivaddio) che ha di bello il fatto di essere diffuso. Non esiste un erede di Andrea 
Canevaro ma una eredità diffusa che sarà tale solo se riusciremo a farla germogliare nella comunità e, ancora una volta, in una 
visione in cui il bene comune prevale su quello particolare e narcisistico.  

Ebbene, questo numero che esce a ridosso della scomparsa di Andrea si pone proprio nell’ottica di dare corpo a quelle do‐
mande aperte e incalzanti che fin dalle origini della rivista lo studioso ci invitava ad abitare come luoghi di incontro e di crescita 
collettiva. Un numero ricchissimo che vede raccolti 23 contributi nella parte dedicata al tema monografico Cultura dell’inclusione 
e rappresentazione della disabilità: arti performative, letteratura, linguaggi audiovisivi e della corporeità, curato da Andrea Fio‐
rucci, Angela Magnanini, Umberto Zona e Antioco Luigi Zurru e del quale gli stessi daranno contro nella loro introduzione. Vi 
sono poi 5 ulteriori articoli che rispondono ai temi che fanno riferimento alle consuete aree della rivista e completano il tutto 
ben 7 recensioni. 

Un segno di vitalità di un comunità – scientifica ma non solo – che ha bisogno e avverte la necessità di qualificare il proprio 
tempo e di contribuire a far sì che crescano e prolifichino a loro volta i/le due figli/e che Sant’Agostino attribuiva a Speranza, ossia 
Sdegno e Coraggio: lo sdegno per le cose come sono (a partire dalle guerre, grandi o piccole che siano, e da tutte le forme di violenza) 
e il coraggio per cambiarle. 
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Umberto Zona (Università Roma Tre), Antioco Luigi Zurru (Università di Cagliari) 

Corporeità, arti performative, cinema, letteratura e mass media sono alcuni dei linguaggi che più segna‐
tamente e significativamente irrompono nella quotidianità, assumendo un ruolo importante e decisivo 
nei processi culturali, anche in seno ai percorsi formativi ed educativi. 

In riferimento a questo articolato e prolifico ambito di studio e di ricerca, questo numero dell’Italian 
Journal of Special Education for Inclusion ha inteso esplorare, secondo una prospettiva pedagogico‐spe‐
ciale, il ruolo e l’apporto che tali linguaggi assumono nella rappresentazione/concettualizzazione della 
disabilità e nella promozione di una cultura dell’inclusione, con l’obiettivo di comprendere in che termini 
possano questi contribuire a costruire uno spazio per discutere sulle interconnessioni tra conoscenza, 
senso comune, rappresentazioni sociali, comunicazione, sistema polifonico dei media culturali e progresso 
sociale. 

Alla luce del dibattito scientifico inerente ai nuovi scenari e strumenti della comunicazione e della co‐
struzione sociale della conoscenza, tale spazio di discussione si è posto l’obiettivo di rispondere alla ne‐
cessità di indagare le rappresentazioni della disabilità come costruzioni sociali dinamiche che si 
concepiscono, si modificano e si propagano proprio nell’interazione con i vari sistemi mediali e con le 
molteplici forme culturali di comunicazione. Le rappresentazioni sociali sono, infatti, molto altro rispetto 
alle cognizioni – forme pensiero culturalmente e socialmente decontestualizzate – e si caratterizzano 
come una variazione individuale di una credenza collettiva, che viene condivisa e rafforzata mediante l’in‐
terazione sociale e le forme culturali di comunicazione. 

 
Lo spazio di riflessione e di discussione rappresentato da questo numero è stato alimentato da contri‐

buti di estrema attualità e altamente rilevanti per i temi affrontati dalla rivista.  
I numerosi articoli raccolti in questo numero, pur condividendo il macro tema richiamato dalla call, 

possono essere ripartiti secondo differenti focalizzazioni. 
 

L’intreccio tra complessità e contraddizioni connaturate al tema del rapporto tra media, rappre‐✓
sentazione e condizione di disabilità è ampiamente documentato in tutti i contributi raccolti in que‐
sto numero monografico, ma assume un rilievo ulteriore in alcuni di questi, dove la necessità del 
rappresentare, del rendere visibile, è sempre sottoposta al rischio della cristallizzazione pregiudi‐
zievole. 
A partire da ciò, risulta necessario superare le sterili rappresentazioni della disabilità che tendono 
a reificare l’esperienza individuale umana della persona con disabilità in stereotipiche categorizza‐
zioni, siano queste caratterizzate da una visione medico‐assistenzialistica e/o pietistica, o da para‐
digmi abilisti e superominici. Una possibile risorsa in tal senso, come documentato dalla ricerca di 
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Alessio Covelli, è rappresentata da alcune espressioni caratterizzate da un più vivace e autentico 
pluralismo culturale, il quale sembra essere in grado di ampliare lo sguardo sulle dimensioni di vita 
e sulle esperienze quotidiane della persona con disabilità, focalizzando l’attenzione sulle dimensioni 
della partecipazione sociale e sui processi di autodeterminazione per lo sviluppo dell’autonomia 
personale nella realizzazione del proprio progetto di vita. Un simile obiettivo, però, risulta raggiun‐
gibile se le pratiche discorsive e la produzione di contenuti sulla condizione di disabilità sono effetti‐
vamente accessibili all’individuo, senza che si operi una paternalistica sostituzione. 
Sulla stessa scia critica, si pone il contributo di Stefano Caselli, Rosy Nardone e Alessandro Soriani, 
orientato ad evidenziare il ruolo che anche i videogame assumono nel restituire una chiara impronta 
delle contraddizioni e dei paradossi culturali ancorati a rappresentazioni semplificanti nei confronti 
della disabilità, esclusivamente intesa come condizione caratterizzata dal limite. La relazione fra vi‐
deogiochi e disabilità è sorprendentemente poco studiata anche nell’ambito dei games studies, no‐
nostante le fortissime implicazioni identitarie che essa mobilita. Allo stesso modo, la presenza della 
disabilità nel mondo dei videogame risulta poco rappresentata e, laddove accolta, rimanda ad una 
“presenza” non significativa o, comunque, da rivisitare a favore di una condizione di empowerment. 
Anche queste contraddizioni, però, non limitano la ricerca intorno alle modalità con le quali rendere 
l’esperienza di gioco un “luogo” inclusivo di partecipazione, nel tentativo di salvaguardare la di‐
mensione autentica e gratificante del gioco, da una parte, insieme alla necessità di garantire pari 
opportunità e accessibilità alle esperienze videoludiche per le persone con una condizione di disa‐
bilità, dall’altra. 
Altrettanto indicativo della necessità di costruire dinamiche sociali inclusive è la ridotta visibilità 
che le persone con disabilità hanno nel mondo della pubblicità, da sempre poco propenso ad “uti‐
lizzare” modelli poco allettanti e particolarmente caratterizzati per la loro ridotta capacità perfor‐
mativa. Il contributo di Antioco Luigi Zurru propone un’indagine su alcuni tentativi di ovviare a 
questo meccanismo stereotipico messi in essere da alcune produzioni pubblicitarie e recentemente 
trasmessi dalla televisione italiana. Al di là di facili entusiasmi per l’inusitato interesse nei confronti 
della persona con disabilità, si impone un’indagine critica per le possibili implicazioni culturali e so‐
ciali che tali approcci riverberano sui processi di riconoscimento e autorappresentazione della co‐
munità disabile. Alcuni spot pubblicitari diventano, quindi, lo stimolo per avviare una riflessione 
tesa a comprendere in che termini, l’ulteriore visibilità della persona con disabilità negli spot pub‐
blicitari possa corrispondere effettivamente ad un autentico processo di emancipazione per la per‐
sona con disabilità. 

 
Altra importante focalizzazione dei contributi raccolti è quella che si concentra sull’utilizzo delle ri‐✓
sorse audiovisive con una funzione centrale per le rappresentazioni della disabilità e per le molteplici 
attività sociali, didattiche e di ricerca svolte e maturate a scuola e in contesti sociali. L’audiovisivo è 
infatti un complesso sistema intersemiotico caratterizzato da una peculiare grammatica comunica‐
tiva che pone in dialogo segni e codici capaci di descrivere e generare oggetti di conoscenza, nel 
caso di specie di rappresentare, interpretare, ma anche offrire prospettive e modelli con cui la di‐
sabilità può essere descritta e vissuta. Gli audiovisivi contribuiscono all’acquisizione di quelle com‐
petenze socio‐culturali che definiscono l’appartenenza ad una comunità di riferimento e 
rappresentano una via alternativa e diretta per l’apprendimento e l’elaborazione di conoscenze e 



di modelli sociali. In quanto amplificatore culturale, l’audiovisivo può rappresentare al tempo stesso 
mezzo e contenuto, quindi veicolo che cristallizza in immagini in movimento i discorsi sulla disabilità 
e spazio condiviso di analisi critica per comprendere come tali discorsi si configurano e si determi‐
nano. 
I film, i corto e lungometraggi, così come tutte le forme audiovisive, anche quelle apparse negli ul‐
timi tempi – dallo user generated content alle serie nate per la diffusione via Internet –, giocano 
pertanto un ruolo fondamentale nella circolazione e nella creazione delle idee. Rivolgendosi tra 
l’altro ad un pubblico molto trasversale ed eterogeneo, emerge la questione di come tali linguaggi 
possano diventare veicolo per la concettualizzazione/rappresentazione della disabilità e dell’inclu‐
sione. 
Nell’alveo della riflessione intorno all’uso e al ruolo degli audiovisivi, è possibile collocare alcuni 
degli articoli pervenuti.  
All’interno del panorama della Science Fiction e dei Disability Studies, l’articolo di Daniele Fedeli 
analizza come la celeberrima saga di Star Wars abbia rappresentato, negli anni, il tema della disa‐
bilità ed il suo stretto rapporto con altre questioni (ruolo e limiti delle protesi, abilismo, disabilità 
fisiche e disturbi mentali). Sempre nell’ambito del cinelinguaggio, il contributo di Francesca Bac‐
cassino e Stefania Pinnelli presenta l’analisi di una rassegna di film e serie tv che, nell’ultimo de‐
cennio (2011‐2021), ha portato il tema della giftedness sul grande schermo, sollecitando negli 
spettatori riflessioni e immagini rappresentazionali. 
L’apporto offerto dai cortometraggi animati alla didattica per l’inclusione e per la rappresentazione 
sociale della disabilità è stato invece l’oggetto precipuo del lavoro teorico‐ricognitivo di Ines Guerini, 
Mirca Montanari, Giorgia Ruzzante, Alessia Travaglini e di quello esplorativo e di ricerca di Andrea 
Fiorucci. In riferimento alla specificità dei messaggi sociali e dei topics, nei cortometraggi presi in 
esame si intravede un potente veicolo per promuovere percorsi di riflessione volti ad accompagnare 
soprattutto i giovanissimi fruitori nella costruzione di rappresentazioni e di immagini della disabilità 
favorevolmente orientate. 
Evidenziando la funzione immedesimativa e comunicativa della tecnica della realtà diminuita, il 
contributo di Gianluca Amatori e Emiliano De Mutiis pone il focus sulle nuove modalità di rappre‐
sentazione della disabilità a partire da un’esperienza percettiva embodied e di fruizione multisen‐
soriale, analizzando alcuni audiovisivi sulla disabilità uditiva e presentando al fruitore uno spettro 
percettivo ridotto/diminuito/disabilitato, simile a quello che una persona con disabilità può esperire 
nella vita di tutti i giorni. 

 
Il tema della corporeità nelle sue sfaccettature e declinazioni – altra importante focalizzazione della ✓
tematica della call – è ampiamente trattato da alcuni saggi contenuti in questo numero, mostrando 
nel suo insieme i molteplici pezzi di un puzzle complesso ed articolato, che impegna le riflessioni 
della comunità pedagogico‐speciale. I contributi affrontano la questione della corporeità da mol‐
teplici osservatori privilegiati, tenendo, al contempo, come sfondo e filo conduttore, l’educazione 
e l’inclusione. Corpo, educazione ed inclusione, infatti, sono concetti saldamente intrecciati. Inda‐
gare la corporeità consente di riflettere sul senso dell’inclusione e sulle modalità attraverso le quali 
operare un superamento dei pregiudizi, ancora presenti, delle barriere culturali e fisiche, per co‐
struire una common land, in cui i diritti sono i diritti di tutti e le opportunità sono offerte ad ognuno 
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senza distinzione. L’educazione, di cui l’inclusione si sostanzia, rappresenta il punto di intersezione 
tra corporeità ed inclusione stessa. Possiamo, forse, pensare di educare, senza avere attenzione 
alla dimensione corporea? Dobbiamo tenere presente, come più saggi di questo volume sottoli‐
neano, come il corpo sia costruttore di narrazioni, pensieri, cognizioni, processi identitari, nella sua 
accezione di corpo che sente, partecipa, esperimenta, racconta, si fa veicolo di storie di vita, di pro‐
cessi emotivi, di relazioni, cresce e si educa all’inclusione. Ed ecco allora che si passa dai “Corpi ir‐
rapresentabili” (Martina De Castro, Umberto Zona e Fabio Bocci) ai corpi che si narrano attraverso 
il teatro nel saggio di Rossella Sgambelluri, la danza (Angela Magnanini e Fernando Battista), la poe‐
sia (Chiara Gentilozzi, Antonio Cuccaro e Filippo Gomez Paloma), evocando le dimensioni dell’in‐
contro con l’altro, in uno sguardo sulla corporeità che si costruisce attraverso una azione 
“embodied”, capovolgendo il luogo comune e abbattendo l’idea della abilità e della performance 
per abbracciare l’universalità e l’unicità. Questo sguardo si costruisce anche ed attraverso la dimen‐
sione didattica (Clarissa Sorrentino; Barbara De Angelis, Paola Greganti, Andreina Orlando e Maresa 
Pronti) che fa del corpo una sua dimensione portante, ridisegnando i paradigmi formativi della 
scuola e degli insegnanti. 

 
Ma quale contributo forniscono le arti performative (danza, musica, teatro etc.) alla concettualiz‐✓
zazione/rappresentazione della disabilità e dell’inclusione? Intessendo una ulteriore focalizzazione, 
un gruppo di interventi affronta, da molteplici angolature e con diverse prospettive teoriche e me‐
todologiche, l’apporto stimolante e innovativo che le arti performative possono conferire allo svi‐
luppo di una cultura effettivamente inclusiva. Maria Moscato, Francesca Pedone e Croce Costanza 
illustrano le fasi di un’esperienza laboratoriale, sottolineando nel loro saggio come l’educazione in‐
clusiva debba spingersi oltre l’orizzonte dei saperi tecnico‐disciplinari e avvalersi delle arti perfor‐
mative (teatro, musica e danza) per sollecitare il corpo e la mente e pervenire alla realizzazione del 
sé. Mabel Giraldo, partendo da una panoramica sul rapporto che, dalla seconda metà dell’800 a 
oggi, ha legato disabilità e arti performative, riflette sul ruolo del corpo disabile in ambito dram‐
maturgico e ne mette in rilievo le potenzialità come dispositivo di autorappresentazione. Le arti 
circensi sono invece il tema del saggio di Laura Menichetti e Silvia Micheletta che, attraverso una 
systematic review della produzione scientifica sull’argomento, mettono in rilievo il contributo che 
il circo sociale può offrire per l’inclusione di soggetti marginalizzati o vittime di abusi (malati, disabili, 
tossicodipendenti, rifugiati). L’articolo di Alessandra Romano, infine, è incentrato sulle ricadute che 
le metodologie performative e laboratoriali possono avere sullo sviluppo professionale degli inse‐
gnanti, laddove essi si trovino alle prese con distorsioni sociolinguistiche ed epistemologiche che 
riguardano i concetti di deficit, disabilità, salute, benessere, normalità, patologia. 
 
Di sicuro interesse anche quei contributi che scelgono di analizzare il tema della narrazione come 
dispositivo pedagogico in grado di promuovere, in un’ottica intersezionale, percorsi di autodeter‐
minazione di persone con disabilità, come nel contributo di Arianna Taddei, o che – è il caso di 
Pacelli –, perlustrando il linguaggio della letteratura dell’infanzia, mettono in luce la correlazione 
tra le rappresentazioni sociali, l’immaginario collettivo e la costruzione dell’identità. Elisabetta Ghe‐
din e Laura Invernici, invece, focalizzano la loro indagine sull’autobiografia come strumento inclu‐
sivo, approfondendo, in particolare, alcune esperienze narrative che raccontano i percorsi formativi 
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e gli intrecci di vita di figure paterne alle prese con la condizione di disabilità dei rispettivi figli. Fran‐
cesca Salis, dal canto suo, incentra la propria analisi sull’intersezione tra arte, corpo e disabilità, la 
quale può dare luogo a inaspettate opportunità di cambiamento personale e dischiudere le porte 
a una nuova dimensione estetica, capace finalmente di guardare il corpo disabile fuori dalle dico‐
tomie stigmatizzanti di normalità/anormalità e di armonia/disarmonia.  
Annamaria Curatola e Roberta Rotta, nel loro contributo, sembrano infine suggerire che uno stru‐
mento come la radio può rivelarsi un mediatore estremamente efficace sul piano formativo peda‐
gogico speciale, se utilizzato come contesto accogliente e includente e propedeutico al 
riconoscimento dell’altro. Completano i contributi dedicati al tema della call una serie di recensioni 
di libri (E. Bini, F. Baccassino), serie televisive (F. Baccassino, P. Gallo), film (R. Iaquinta) e opere mu‐
sicali (M. Maienza).  

 
La call ospitata in questo numero ha inteso tracciare dei sentieri da percorrere attraverso quella di‐

mensione dialogica che caratterizza la ricerca nel campo pedagogico‐speciale. La sfida è ora quella di con‐
tinuare sul percorso delineato per promuovere una cultura autentica dell’inclusione, che si può perseguire 
attraverso una costante interconnessione tra speculazione teorica e dimensione pratica, così come evi‐
denziato dagli autori di questo articolato e ricco lavoro. In questo quadro, i media culturali, stricto e latu 
sensu, possono contribuire a innescare un cambiamento culturale profondo e necessario per superare 
una resistente pregnanza del pregiudizio nei confronti di ogni forma di disabilità e svantaggio, creando i 
presupposti per la diffusione di un pensiero critico e orientato alla costruzione di processi di inclusione.  
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Introduzione 
 

La cultura dell’inclusione è il terreno fertile sul quale radicare un pensiero differente della disabilità e 
della diversità umana nella sua totalità. Questa considerazione apre ad alcune questioni fondamentali 
che accompagneranno le nostre riflessioni. La prima è suggerita da Charles Gardou (2018) il quale si 
chiede in che modo possiamo liberarci dai persistenti oscurantismi che egli identifica nella mancanza di 
conoscenza rispetto alle esperienze derivanti dal vivere una situazione di disabilità. Non conoscere implica 
l’ignoranza, le superstizioni e le paure derivanti da false credenze; questo è il nucleo cognitivo di stereotipi 
e pregiudizi che si cristallizzano in rappresentazioni collettive statiche e unidimensionali delle persone 
con disabilità (Covelli, 2016). Tali osservazioni vanno al di là dell’appartenenza e del riferimento a uno 
specifico gruppo sociale o a una particolare realtà culturale per abbracciare il rapporto tra l’identificazione 
di una “norma” da parte dei gruppi sociali e culturali predominanti e il riconoscimento delle differenze 
umane. Emerge così un’altra questione essenziale e di difficile risoluzione con la quale ci siamo imbattuti 
nei nostri studi sulle rappresentazioni: come coniugare la singolarità della persona nella sua irriducibilità 
e irripetibilità con l’universalità della diversità quale fondamento ontologico dell’essere umano (de Anna, 
Gaspari, & Mura, 2015)? 

Dalle due questioni individuate deriva l’ultimo quesito la cui risposta costituisce l’obiettivo sostanziale 
del presente contributo nell’ambito delle più ampie finalità che muovono la riflessione pedagogico‐spe‐
ciale: come possiamo offrire occasioni per la costruzione di modelli interpretativi utili a favorire un ade‐
guato riconoscimento delle persone in situazione di disabilità? 

 
 

1. Conoscere per includere: la mediazione tra uguaglianza e differenza nella scuola 
 

Pensare diversamente la disabilità richiede innanzitutto un’analisi dei modelli culturali che sono alla base 
dei linguaggi e delle rappresentazioni che ne derivano. In tale prospettiva, la scuola ha un ruolo essenziale 
per favorire un processo co‐evolutivo di conoscenza e di decentramento rispetto a un adeguato ricono‐
scimento delle differenze umane. La scuola è il primo contesto al di fuori dell’ambiente familiare dove i 
bambini possono sperimentare relazioni con l’alterità, dove le giovani generazioni possono saggiare il si‐
gnificato e il valore della differenza rispetto al mondo naturale e all’eterogeneità sociale e culturale che 
si riflette in maniera sempre più pregnante all’interno delle sezioni e delle classi. L’impatto della scuola 
nell’educazione alla differenza è sempre stato cruciale alla luce della sua funzione di mediazione continua 
tra alunno e cultura, di attenzione e valorizzazione delle relazioni interpersonali e del dialogo intercultu‐
rale. 

Nella promozione di questi processi educativi e formativi, gli allievi devono quindi poter interagire con 
gli oggetti culturali che consentano loro di dare senso alle proprie esperienze richiamando conoscenze e 
valori che favoriscono la crescita della persona e lo sviluppo di apprendimenti significativi in una prospet‐
tiva esistenziale e secondo un orizzonte progettuale (Moliterni, 2013). Questo orizzonte deve considerare 
l’evoluzione dell’attuale contesto socioculturale anche alla luce dell’impatto prodotto negli ultimi anni 
dalle ICT e dall’utilizzo dei social media sui processi comunicativi e culturali. Ne consegue che una pro‐
gettualità educativa e formativa efficace, in grado di far leva sulle esperienze personali degli allievi per 
favorire la costruzione di apprendimenti significativi e situati, dovrebbe avvalersi dell’apporto della Media 
Education.  

Sfruttare le potenzialità educative dei media per un’educazione alla differenza richiede di concepire 
tali mezzi da un punto di vista pragmatico (Buckingham, 2006; Rivoltella, 2017). Significa in altre parole 
considerare alcuni riferimenti essenziali nell’ambito di una progettazione didattica che possa cogliere con 
competenza e intenzionalità pedagogiche e didattiche le potenzialità che l’attuale panorama tecnologico 
e mediale consente: mediatizzazione, rimediazione e cooperazione. 

Considerare pragmaticamente i media e il web nella progettualità didattica implica utilizzare tali risorse 
come parte essenziale della realtà esperenziale degli allievi. Sarebbe fuorviante considerare le ICT e il 



web come meri strumenti a supporto di un’offerta didattica e curricolare che le concepisce ancora nei 
termini di una realtà parallela. Questo è il senso del processo di mediatizzazione rispetto alle esperienze 
che sempre più frequentemente viviamo nell’attualità e delle quali i media sono ormai un elemento in‐
dissolubile per la maggioranza degli individui. Se prima il medium era il messaggio, nel contesto attuale 
è divenuto esperienza: i mezzi di comunicazione non mediano più soltanto l’esperienza unendo i soggetti 
e gli oggetti che ne sono parte ma danno nuove forme e identità a soggetti e oggetti che costituiscono 
tali realtà (Maragliano, 2007), poiché «inglobano, e, allo stesso tempo, sono inglobati dalla quotidianità» 
(Silverstone, 2009, p.33). 

Senza addentrarsi su sentieri già esplorati che ci allontanerebbero dall’oggetto della nostra trattazione, 
ai fini del nostro discorso è importante sottolineare l’impatto della formazione degli insegnanti rispetto 
a un maggiore sviluppo della Media Literacy. Anche in questo caso, non è nostra intenzione soffermarci 
sulle numerose implicazioni che tale concetto richiama, ma semplicemente ricondurlo alla nostra rifles‐
sione sull’utilizzo e la fruizione consapevole dei linguaggi mediali. Quindi, è importante sottolineare come 
la Media Literacy contenga in sé «sia una comprensione critica sia una partecipazione attiva» (Buckin‐
gham, 2006, p.22) del soggetto che è in grado di analizzare, valutare e riflettere criticamente sui contenuti 
mediali in relazione alle rappresentazioni della disabilità. 

La consapevolezza dell’impatto delle ICT rispetto alle possibilità di comunicazione, di narrazione e di 
autorappresentazione disponibili per i loro utenti è uno snodo significativo del nostro discorso. La produ‐
zione mediale riflette la doppia natura delle rappresentazioni sociali, le quali non sono soltanto sistemi 
di natura cognitiva ma veri e propri strumenti di azione sulla realtà. «Simultanément expressive et con‐
structive du social, elle consiste non seulement en un moyen de connaissance, mais en un instrument 
d’action. […] C’est la rencontre d’une expérience individuelle et de modèles sociaux dans un mode d’ap‐
préhension particulier du réel: celui de l’image–croyance qui, contrairement au concept et à la théorie 
qui en est la rationalisation seconde, a toujours une tonalité affective et une charge irrationnelle» (La‐
plantine, 1989, p. 278). Guardando al legame tra linguaggi mediali e rappresentazioni sociali nella pro‐
spettiva delineata da François Laplantine, è da oltre un quindicennio che i social media stanno generando 
possibilità enormi se si pensa all’autoproduzione di messaggi e di contenuti di vario genere e alla loro 
fruibilità da parte di un pubblico ampio e molto eterogeneo.  

Ritorniamo quindi alla questione che abbiamo posto all’inizio: un aiuto per liberarci dallo stereotipo 
e dal pregiudizio che oscura una effettiva conoscenza di un fenomeno e di un particolare aspetto della 
realtà è offerto dalle possibilità di produzione e di fruizione che le ICT offrono. Chiaramente tali possibilità 
da sole non sono sufficienti a risolvere il problema. Ecco allora la necessità di una literacy che non sia solo 
strumentale ma che prenda le mosse dal senso critico e dalla capacità‐possibilità di individuare fonti affi‐
dabili, e possibilmente dirette, affinché le giovani generazioni possano sviluppare modelli interpretativi 
utili a un’effettiva comprensione e a un reale riconoscimento delle persone in situazione di disabilità. 
Tutto questo senza trascurare l’attitudine all’approfondimento in grado di sostenere il pensiero critico ri‐
spetto alla lettura dei fatti e delle narrazioni. 

A livello progettuale, i docenti potrebbero utilizzare i media per stimolare la riflessione e l’approfon‐
dimento sulla disabilità e il suo riconoscimento culturale. In questo caso, il concetto di rimediazione offre 
alcune coordinate che non possono essere trascurate nelle prassi didattiche. In primo luogo, i media co‐
stituiscono dei mediatori didattici e al tempo stesso sono l’oggetto dell’analisi critica che può offrire in‐
numerevoli spunti di riflessione (Silverstone, 2009). La rimediazione è qui intesa come mediazione di 
mediazione (Bolter, & Grusin, 2002), sebbene in questo caso essa non si realizzi tra mezzi di comunicazione 
differenti. I media, infatti, divengono la materia prima per una mediazione didattica che possa generare 
il processo di riproduzione dei contenuti mediali. Ciò stimola il commento e il pensiero critico a partire 
dalla decostruzione di un messaggio, delle sue strutture narrative e semantiche. I media non sono solo 
strumenti ma sono realtà e cultura (Buckingham, 2006) e il loro utilizzo richiede ai docenti di articolare i 
propri insegnamenti utilizzando nuove forme di mediazione didattica, vale a dire una «trasposizione dei 
propri contenuti disciplinari nei nuovi alfabeti della cultura» (Rivoltella, 2013). 

Infine, l’ultima coordinata connessa alle precedenti è quella della cooperazione. Essa è un punto es‐
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senziale di un’impostazione pedagogico‐didattica inclusiva che possa favorire la conoscenza reciproca 
degli alunni nelle loro rispettive differenze; relazioni interpersonali positive e uno spazio di confronto per 
l’interpretazione, la negoziazione e la co‐costruzione di significati condivisi. Inoltre, attraverso l’utilizzo di 
metodologie cooperative è possibile anche lavorare nella prospettiva di una didattica inclusiva (Pinnelli, 
2016) e per competenze in relazione a un’altra modalità di intervento mediaeducativo che corrisponde 
alla autoproduzione di testi mediali (Rivoltella, 2017). Lavorando in questo modo si privilegiano modalità 
costruttive ed espressive che costituiscono il fondamento dell’attività sociale (Dewey, 1976) favorendo 
anche l’attitudine all’autorappresentazione. 

L’incontro tra Media Education, educazione alla differenza e inclusione si realizza nella dimensione 
culturale che dona alle ICT e ai social media un ruolo privilegiato nella mediazione delle conoscenze. La 
scuola nella sua funzione di mediazione tra alunno e cultura, tra uguaglianza e differenza, gioca un ruolo 
essenziale non solo per lo sviluppo delle competenze digitali e disciplinari, ma nel più ampio orizzonte 
della competenza personale e sociale, della capacita ̀di imparare a imparare, delle competenze in materia 
di cittadinanza, e di consapevolezza ed espressione culturali (Consiglio dell’Unione Europea, 2018). La 
progettazione didattica deve individuare i punti di contatto tra i valori dell’inclusione e delle differenze e 
l’utilizzo dei linguaggi mediali per favorire la decostruzione degli archetipi culturali i quali, con forme diffe‐
renti a seconda del medium utilizzato, si manifestano in modelli di rappresentazione ricorrenti, oltre che 
nei ruoli e nel posizionamento tradizionalmente attribuiti alle persone con disabilità. In tale prospettiva 
diviene essenziale creare opportunità di analisi tematica e di decostruzione delle molteplici narrazioni e 
produzioni mediali. Tali attività, oltre a riguardare gli elementi semantici che approfondiremo nel paragrafo 
successivo, possono soffermarsi anche sul posizionamento dei vari messaggi all’interno dei contenitori 
mediali, sul ruolo e le modalità di partecipazione riconosciute alle persone con disabilità, sulle tematiche 
ricorrenti e i toni dei linguaggi utilizzati. Tutto ciò può consentire sin dai primi anni di scuola di riconoscere 
e mettere in discussione i diversi elementi che alimentano eventuali stereotipi e pregiudizi derivanti da 
profonde e stratificate tradizioni e visioni culturali. Oppure si possono proporre messaggi e contenuti ba‐
sati su frame di rappresentazione progressisti e plurali in grado di supportare una migliore conoscenza e 
adeguate interpretazioni dei fenomeni e dei vissuti legati a situazioni di disabilità.  

 
 

2. Dalla medicalizzazione al pluralismo culturale: analisi e decostruzione delle rappresen‐
tazioni della disabilità  

 
L’educazione ha avuto un ruolo determinante nel consentire alle persone in situazione di disabilità di es‐
sere riconosciute come cittadini con eguali diritti di accesso e di partecipazione alla vita pubblica. Basti 
pensare ai pionieri della Pedagogia Speciale che hanno messo in discussione la visione culturale del pro‐
prio tempo per rinnovare il rapporto tra educazione ed educabilità dell’uomo non solo alla base del diritto 
all’educazione e all’istruzione per tutti, ma della conquista di dignità ed emancipazione dei gruppi sociali 
più emarginati. Tale conquista è anche il risultato di un’accresciuta consapevolezza del ruolo e delle po‐
tenzialità realizzative che le persone con disabilità hanno introdotto con i movimenti dei diritti umani 
degli anni Sessanta e Settanta del secolo scorso affermando il principio: nothing about us without us.  

In riferimento alla disabilità e al contributo dei Disability Studies nella definizione del modello sociale, 
questo motto sintetizza il legame tra coscientizzazione, partecipazione e autorappresentazione che ha 
consentito alle persone con disabilità di favorire un’evoluzione della percezione che i cosiddetti “normali” 
avevano nei loro confronti e di acquisire ruoli attivi all’interno delle proprie comunità frantumando la 
lunga tradizione dell’assistenzialismo e della carità che attraversa le culture di numerosi paesi (Covelli, 
2016). Partendo dalla consapevolezza della “oppressione” che ha caratterizzato la storia delle persone in 
tale situazione nelle società occidentali, i Disability Studies hanno messo in discussione i concetti di 
“norma”, “normalità” e “abilismo” (D’Alessio, 2015) che riducevano i ruoli e le possibilità di azione e di 
sviluppo per le persone con disabilità. Tali conquiste hanno quindi favorito un rinnovamento della visione 
comune rispetto a persone che a causa delle loro compromissioni funzionali o delle loro difficoltà educa‐
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tive erano considerate ineducabili, incapaci e irrecuperabili. È evidente che attualmente tale visione sia 
maturata con la crescente diffusione di modelli culturali e di rappresentazione più progressisti ma ciò non 
esclude che alcuni archetipi restino fortemente radicati all’interno delle pratiche sociali e culturali e dei 
linguaggi mediali che ne sono un riflesso. In altre parole, se da un lato stiamo assistendo negli ultimi anni 
a una legittimazione delle rappresentazioni delle persone con disabilità secondo frame progressisti basati 
su modelli culturali plurali e multidimensionali, dall’altro si corre il rischio di appiattire alcune visioni in 
una normalizzazione fondata sul politically correct. Quest’ultimo, infatti, non costituisce un’opportunità 
effettiva di conoscenza e di approfondimento ma riproduce schemi tradizionali obsoleti mascherati da 
un rinnovamento superficiale dei linguaggi e delle modalità espressive. «Detto ancora altrimenti, l’incor‐
porazione e la normalizzazione fanno sì che non sia la società a mutare i propri paradigmi di riferimento 
(abilismo, performatività, produttività, ecc.) ma siano i soggetti altri (devianti, difformi, inconsueti, inattesi) 
a essere assoggettati al costrutto di normalità, in modo da apparire infine anche loro normali, in quanto 
normalizzati» (Bocci, & Domenici, 2019, p. 419). A tal proposito, basti pensare ai modelli superomistici o 
all’utilizzo ancora dilagante della locuzione “diversamente abile” sui quali ritorneremo, entrambi ascrivibili 
a un paradigma abilista e prestativo.   

In una logica di decostruzione e di un approccio pragmatico alla comunicazione in grado di supportare 
proposte didattiche efficaci rispetto all’educazione alla differenza e al riconoscimento critico delle rap‐
presentazioni della disabilità, diviene quindi essenziale esplicitare le connotazioni ricorrenti alla base di 
quei modelli che costituiscono i vari frame, ossia le cornici concettuali di senso comune entro le quali si 
tende a interpretare socialmente e culturalmente i vissuti e le esperienze relative alla disabilità. Le rap‐
presentazioni intese come forme di sapere convenzionali e prescrittive, condivise socialmente e cultural‐
mente (Farr, & Moscovici, 1989; Jodelet, 1989) contribuiscono alla co‐costruzione di una realtà comune 
e dell’identità individuale e collettiva che si manifestano anche nell’ambito della vasta produzione culturale 
e mediale: dalla letteratura al fumetto; dalla televisione al cinema; dai linguaggi dell’informazione tradi‐
zionale a quelli più immediati dei social media. 

Nell’individuazione delle connotazioni più rilevanti che determinano i diversi modelli di rappresenta‐
zione della disabilità è importante precisare come in realtà i diversi frame non siano compartimenti isolati 
l’uno dall’altro visto che le rappresentazioni possono manifestarsi attraverso visioni dinamiche che con‐
densano molteplici elementi semantici. Pertanto, la staticità delle nostre fotografie ha solo un fine anali‐
tico che consente di evidenziare gli archetipi sui quali si fondano le rappresentazioni più ricorrenti in 
ambito mediale in base alle evidenze individuate attraverso l’analisi della letteratura e la triangolazione 
con le ricerche condotte sul tema (Covelli, 2016). 

I modelli tradizionali di rappresentazione sono tendenzialmente caratterizzati da una polarizzazione 
che vede all’estremo negativo i frame fondati sul paradigma medico‐individuale e su una visione assisten‐
zialista. La disabilità in questi casi è assimilata alla malattia con una conseguente denotazione della per‐
sona che è spesso ridotta ai suoi deficit e menomazioni (Barnes, 1992; Combreuze, 2000; Ferrucci, 2004). 
Prevalgono immagini passive della persona la quale è reificata a oggetto di cura e in una condizione di 
dipendenza che la rende da un punto di vista identitario un soggetto agito piuttosto che un soggetto 
agente (Zurru, 2015). Le connotazioni assistenzialiste evocano un’immagine della persona con disabilità 
non autonoma e bisognosa di aiuto (Nelson, 2003; Shakespeare, 1998; Borg, Hillman, & Lauri, 2009). Si 
assiste in questi casi a una disumanizzazione della persona con disabilità considerata incapace di realizzarsi 
nella vita. In questi frame è frequente una connotazione di peso il quale è sostenuto da chi per generosità 
e/o per dovere si trova ad aiutare le persone in difficoltà (Lachal, 1990). Prevale una visione pietistica e 
tragica della disabilità a causa delle sue implicazioni mediche e degli impedimenti che ne conseguono. In 
alcuni casi la normalità, o meglio la normalizzazione, divengono l’obiettivo ideale da raggiungere o da ri‐
stabilire combattendo le «incapacità» derivanti dalla propria menomazione. 

Al polo positivo delle visioni tradizionali si colloca invece un altro modello molto diffuso che rimanda 
al paradigma abilista: il modello superomistico che a livello internazionale è identificato come supercrip 
o survalorisation (Lachal, 1990; Combreuze, 2000; Ferrucci, 2004; Riley, 2005; Schianchi, 2009). Il deficit 
è qui enfatizzato in una logica compensatoria rispetto alla visione tragica e pietistica degli altri modelli 
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tradizionali poiché, in questo caso, nonostante la menomazione e lo svantaggio dato dalla propria disa‐
bilità, la persona con disabilità riesce a realizzarsi nella vita grazie alla propria forza e al suo coraggio ec‐
cezionale. Le sue abilità compensano l’handicap che coincide con la propria condizione di disabilità e le 
consentono di compiere imprese eroiche, straordinarie e fuori dal comune per vincere la battaglia contro 
la disabilità. I cliché relativi a questo frame sono molto diffusi nei vari linguaggi mediali e fortemente ra‐
dicati a livello culturale. Le persone rappresentate attraverso questo frame sono dei veri e propri eroi, 
modelli di ispirazione per tutti, disabili e non, al punto che Stella Young ha coniato l’espressione Supercrip 
Inspiration Porn1 per riferirsi alla rappresentazione di persone con disabilità le quali, facendo cose anche 
ordinarie, sono di ispirazione anche a persone non disabili. Questo modello è molto diffuso nelle pratiche 
discorsive attinenti allo sport (Myers Hardin & Hardin, 2004), le quali si prestano più facilmente a narra‐
zioni in cui si enfatizzano le qualità eccezionali della persona con disabilità che le permettono di superare 
i propri limiti, di vincere sfide che ne esaltano il coraggio, l’abnegazione, la volontà e la resistenza. Anche 
in questo caso si tende a denotare la persona sulla base della sua menomazione per evidenziare la cau‐
salità lineare tra l’handicap (termine di derivazione sportiva) derivante dalla disabilità che è colmato dallo 
sviluppo di abilità diverse messe in atto dalla persona per sopperire alle proprie mancanze. 

Nel versante progressista di rappresentazione delle persone con disabilità (Clogston, 1994), è possibile 
individuare dei modelli caratterizzati da quel pluralismo culturale in grado di ampliare lo sguardo sulle di‐
verse dimensioni di vita e sull’ampio ventaglio di esperienze quotidiane della persona, non riferite esclu‐
sivamente alla sua disabilità e al di fuori della ristretta logica di impedimento e svantaggio. In questi frame 
è possibile individuare dei riferimenti anche alla dimensione affettiva e sessuale sebbene questo resti an‐
cora un tema sottorappresentato. Tali modelli si fondano sugli assunti del modello sociale della disabilità 
e del paradigma dei diritti umani per riconoscere la persona come cittadino e membro attivo della propria 
comunità su una base di uguaglianza ed equità. Il focus è sulla partecipazione sociale, sui processi di au‐
todeterminazione e sull’autonomia personale come coordinate per la realizzazione del proprio progetto 
di vita. La disabilità non è vista in termini medico‐individuali ma come risultato dell’interazione tra il pro‐
prio funzionamento e le barriere di ogni sorta che la persona incontra nei propri contesti di vita secondo 
le definizioni e gli orientamenti prodotti dall’ICF e dalle Nazioni Unite (2006). 

Tali modelli possono favorire un rinnovamento dello sguardo verso la disabilità mettendo in discussione 
i cliché propri dei modelli tradizionali. Significa riconoscere la persona prima della sua disabilità, il che 
non implica negare tale condizione o l’esperienza soggettiva che ne può derivare. Nei modelli progressisti 
e “inclusivi” siamo di fronte a una visione pluridimensionale della persona nella sua globalità e nelle sue 
potenzialità. L’attenzione agli spazi di autonomia e ai processi di crescita, sviluppo e autodeterminazione 
è il presupposto per l’ampliamento dei ruoli che la persona può avere nei propri contesti esistenziali e 
che non devono più limitarsi esclusivamente all’ “essere disabile”, all’essere “paziente”, “malato”, “biso‐
gnoso”, “invalido”, ecc. Lo sguardo plurale è quello che consente alla persona di essere “attore”, protago‐
nista della propria vita e delle sue scelte al di là della disabilità e degli impedimenti in contesti all’interno 
dei quali la diversità e l’incontro tra le alterità sono visti in termini di arricchimento reciproco e le relazioni 
sociali tra le diversità umane sono un catalizzatore di empowerment, di una crescita individuale e collettiva 
(Covelli, 2016). 

 
 

3. Utilizzare linguaggi appropriati: il potere dell’autorappresentazione  
 

I linguaggi assumono un ruolo chiave nel rappresentare e organizzare la realtà. La scelta di determinate 
parole, immagini, musiche, inquadrature, ecc. per rappresentare una persona o un certo gruppo sociale 
non è mai neutrale e ha delle notevoli implicazioni sul piano sociale, culturale e politico. Anche la scelta 

1 Young, S. (2012). We’re not here for your inspiration. ABC. https://www.abc.net.au/news/2012‐07‐03/young‐inspiration‐
porn/4107006 (ultimo accesso: 30.04.2022).
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e il posizionamento delle tematiche relative alla disabilità o i ruoli e le attività con i quali si tende a rap‐
presentare le persone in tale situazione sono indicatori che permettono di disvelare i paradigmi culturali 
dominanti che hanno determinato i processi di denominazione e categorizzazione, indirizzando il tratta‐
mento della disabilità a seconda dei vari periodi storici (Stiker, 2005).  

L’analisi multidimensionale dei vari contenuti mediali e dei molteplici canali di comunicazione permette 
di supportare una comprensione adeguata delle testimonianze di realtà vissuta, approfondire fatti ed 
esperienze personali per affrontare argomenti e tematiche complesse le quali, come spesso accade 
quando si affronta il tema della disabilità, spesso si riducono a rappresentazioni estreme, polarizzate, su‐
perficiali, emozionali e sensazionalistiche (Covelli, 2016). Comprendere adeguatamente la realtà dei fatti 
implica la possibilità e la volontà di assumere il punto di vista dell’altro, che non significa ridurre la sua 
prospettiva al proprio orizzonte interpretativo. Questo è un errore ricorrente alla base del politically cor‐
rect e di coloro i quali rappresentano le varie questioni attinenti alla disabilità sostituendosi ai diretti in‐
teressati nella pretesa che sia sufficiente mettersi nei panni dell’altro per capire e far comprendere in 
maniera autentica la sua realtà esistenziale.  

In riferimento alle pratiche di autorappresentazione, l’esigenza di garantire sempre pari opportunità 
di accesso e di partecipazione ai mezzi di comunicazione è il presupposto per consentire anche alle per‐
sone con disabilità di esprimere i propri pensieri con qualsiasi mezzo. Oltre a essere un punto fermo co‐
stituzionale e della garanzia dei diritti umani che deve essere continuamente supportato a tutti i livelli, 
tale aspetto deve essere ricondotto anche all’estensione delle opportunità artistiche ed espressive verso 
temi e argomenti che non siano necessariamente riconducibili alla loro condizione. Infatti, se l’autorap‐
presentazione può avere un impatto sostanziale nel veicolare percezioni e vissuti legati alla dimensione 
soggettiva dell’esperienza di disabilità, così come rispetto ai processi di advocacy e di rivendicazione dei 
diritti, dall’altro può alimentare la tendenza a percepire l’expertise delle persone con disabilità solo in ri‐
ferimento a questioni attinenti alla loro condizione senza considerare gli altri aspetti della loro vita nella 
quale possono rientrare ruoli, professionalità e competenze molteplici. Tuttavia resta fondamentale creare 
le condizioni affinché esse possano partecipare attivamente alle pratiche discorsive e alla produzione di 
contenuti che riguardano direttamente la loro condizione per andare oltre alla retorica del “come se”, 
ovvero di una sostituzione perpetuata da coloro che rappresentano realtà legate a esperienze di disabilità 
come se avessero una disabilità o come se fossero i protagonisti dell’esperienza che vanno raccontando 
sostituendosi ai diretti interessati. 

In molti casi tende ancora a prevalere una visione centrata sull’esperienza della persona a sviluppo ti‐
pico che si mette nei panni di chi vive una situazione di disabilità senza garantire un adeguato spazio per 
le possibilità di autorappresentazione che la capillarizzazione dei media e delle opportunità di accesso 
potrebbe consentire. Una dimostrazione in tal senso è nelle critiche ricevute da alcuni film nei quali i ruoli 
di persone con disabilità motorie sono interpretati da attori a sviluppo tipico con interpretazioni conside‐
rate poco credibili. Un esempio di attualità è il film Corro da te, remake del francese Tutti in piedi il quale, 
come sottolinea Marina Cuollo, è stato 

 
scritto e diretto da una persona non disabile, il cui personaggio principale, una ragazza con disabilità, 
è interpretato da un’attrice non disabile... Ecco, la maggior parte delle nostre storie viene narrata da 
uno sguardo esterno, da chi non vive la disabilità sulla propria pelle. Sulle nostre vite e sui nostri corpi 
sono da sempre gli altri a scrivere e a trarre ispirazione. Un progetto del genere secondo me andava 
totalmente decostruito e affidato a monte a lavoratori dell’industria audiovisiva con disabilità, perché 
di prodotti realizzati a uso e consumo di uno sguardo non disabile il cinema ne è già pieno2. 

 
 

2 Farinaccio, V. (2022). Marina Cuollo: «Ditemi che non sono un soggetto da film». Repubblica.it https://www.repubblica.it/ ‐
venerdi/2022/04/08/news/marina_cuollo_ditemi_che_non_sono_un_soggetto_da_film‐344130972/ (ultimo accesso: 
29.04.2022)
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È dunque evidente come l’autorappresentazione non investa soltanto la comunicazione verbale ma 
anche la corporeità e il non verbale. In questo caso, considerando sempre il film appena citato, Cuollo 
identifica un altro aspetto a nostro avviso fortemente significativo dell’esperienza che può vivere una per‐
sona con disabilità. Il riferimento è all’“abilismo interiorizzato” vissuto dalla protagonista del film che uni‐
sce nello sviluppo identitario personale la dimensione affettiva alla propria corporeità. In tale vissuto, la 
difficoltà di trovare un partner dal quale essere amati è il risultato di un corpo percepito come inadeguato, 
non all’altezza dei canoni normativi di bellezza: «vuol dire cioè introiettare una visione negativa del proprio 
corpo disabile, non riuscire a considerare la disabilità parte della propria identità rivendicandone l’orgoglio 
[...] nella convinzione di non meritare l’amore in quanto donna disabile»3. Il legame tra disabilità e genere 
femminile è senz’altro un elemento rilevante da considerare nell’analisi delle rappresentazioni. Nelle vi‐
sioni associate a donne con disabilità, sono spesso enfatizzate anche le connotazioni di dipendenza, di 
vulnerabilità in un’immagine asessuata e non ascrivibile alla bellezza (Garland‐Thomson, 2002).  

I social media giocano un ruolo determinante anche da questo punto di vista, nel favorire od ostacolare 
tali opportunità di conoscenza e di narrazione dei vissuti e delle esperienze; sono un potenziale cataliz‐
zatore in grado di estendere tali occasioni di conoscenza e approfondimento anche ai media tradizionali 
e generalisti. Rispetto a una percezione positiva della propria corporeità, possiamo richiamare le pratiche 
discorsive di autorappresentazione femminili scaturite dall’hashtag #DisabledAndCute, creato dalla gior‐
nalista Keah Brown e diffuso inizialmente su Twitter con il fine di stimolare un dialogo tra la comunità di 
persone con disabilità e i media mainstream mettendo in discussione i canoni estetici tradizionalmente 
associati alla bellezza4. Nella ricerca condotta da Hill (2022), i tweet legati a questo hashtag mostrano 
prevalentemente selfie di ragazze e giovani donne con disabilità che in maniera differente hanno prodotto 
discorsi sul tema della “body positivity”, ancora poco rappresentato in riferimento alle situazioni di disa‐
bilità. In questo caso, le pratiche di autorappresentazione possono supportare un positivo riconoscimento 
della propria corporeità ai fini dello sviluppo identitario e dell’autostima. «Selfies (and the act of sharing 
them on social media) play a key role in the mediation of “love your body” discourses (LYB) as a tool for 
building body confidence, which Gill and Elias refer to as “selfie esteem” (2014, p. 182)» (Hill, 2022). 
Tuttavia, le rappresentazioni veicolate attraverso questo hashtag rivelano alcune ambivalenze che espri‐
mono la complessità delle questioni relative all’intreccio tra autorappresentazioni e situazioni di disabilità. 
In alcune immagini si tende infatti a nascondere i marcatori che possono rivelare la presenza di una disa‐
bilità. Secondo Hill, questa tendenza potrebbe essere rivelatrice di una difficoltà della persona a percepirsi 
effettivamente “carina” (cute). Tra l’altro il termine cute è utilizzato prevalentemente nel riferimento ai 
bambini e questo potrebbe rinforzare l’infantilizzazione che spesso caratterizza il riconoscimento degli 
adulti con disabilità. Questa ambivalenza, inoltre, è espressione dell’impatto psicologico che può avere il 
paradigma abilista il quale incide in maniera sistematica anche sulla percezione di sé. Se da un lato si 
cerca di sentirsi bene con se stessi e con il proprio corpo, in realtà così non è poiché la persona si scontra 
con gli standard di bellezza che determinano il carattere normativo della femminilità. 

Rispetto alla perduranza del paradigma abilista, un altro esempio significativo dell’importanza dell’au‐
torappresentazione in relazione all’utilizzo più o meno consapevole della terminologia viene da un epi‐
sodio accaduto dieci anni fa ma che permette di evidenziare come alcune visioni distorte della disabilità 
siano ancora molto radicate e al tempo stesso si riflettono in un politically correct che non mira a far co‐
noscere in profondità le esperienze connesse ai vissuti ma a imbellettare la propria ignoranza. 

 
Temo fortemente che l’invasione dei “diversamente abili” sia quasi inarrestabile. Io ci provo a spiegare 
che la parola giusta è “persona con disabilità”, come dice l’Onu, come dicono le associazioni, come di‐

3 Cuollo, M. (2022). Area Marina: «Sulla narrazione della disabilità nel cinema bisogna far di più». Vanity Fair. 
https://www.vanity air.it/article/area‐marina‐sulla‐narrazione‐della‐disabilita‐nel‐cinema‐bisogna‐far‐di‐piu (ultimo accesso: 
29.04.2022).

4 Brown, K. (2020). How One Woman Celebrates Her Disability with the #DisabledAndCute Hashtag. Essence. 
https://www.essence. com/culture/disabled‐and‐cute‐creator‐keah‐brown/  (ultimo accesso: 30.04.2022).
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cono le persone. Ma niente, sono considerato un sofista, che guarda il dito e non vede la luna. Che im‐
porta dividersi sulle parole, suvvia? Andiamo alla sostanza. Siete o non siete persone con un sacco di 
problemi in più? Siete o non siete abili ogni giorno nell’affrontare la vita, anche quando è difficile? E al‐
lora, che cosa volete, “voi”? Siete “diversamente abili”. Ecco, tiè. 
No. Io non ci sto. Non sono e non sarò mai “diversamente abile”. Durante la giornata posso essere un 
giornalista, un comunicatore, un consulente, un amico, un fratello, un amante, un compagno, un tifoso, 
persino un malato (se mi viene la febbre oppure la bronchite), un rompiscatole, un invalido civile (se 
devo utilizzare le leggi vigenti), ma non riesco a capire in che cosa sarei “diversamente abile”. Faccio 
fatica a vestirmi da solo, la sedia a rotelle la so usare ma non sono un drago, la pancia rallenta i movi‐
menti, so usare lo smartphone ma faccio fatica con il touch screen, cerco di convivere con la mia di‐
sabilità ormai da tanti anni, ma non me ne faccio un vanto. Non voglio essere etichettato per questo. 
Mi chiamo Franco, penso che basti. E invece è vero: la gente ti guarda e ti etichetta, sempre più. Più 
di prima, più di dieci anni fa, forse ancor più di trent’anni fa. Forse perché il mondo della disabilità è 
più organizzato, visibile, combattivo. Forse perché riusciamo a parlarne, a discuterne, anche nelle diffi‐
coltà di un welfare che boccheggia. 
Ma una cosa è certa: non autorizzo nessuno a pensarmi o a definirmi come “diversamente abile”. Di‐
versamente un corno. Io sono bravissimo per i fatti miei. E lo so. Senza bisogno di concessioni bene‐
vole, tanto meno da Roberto Saviano in prima serata5. 

 
Le parole che Franco Bomprezzi ci ha lasciato in eredità nella sua critica all’utilizzo ancora dilagante 

della locuzione “diversamente abile” restano di grande attualità. Possiamo affermare che in effetti l’iden‐
tificazione delle persone con disabilità come “diversamente abili” sia stato inarrestabile mettendo in luce 
una tendenza che David T. Mitchell e Sharon Snyder (2015) hanno definito come neoliberal inclusionism. 
In tale prospettiva, il riconoscimento si realizza sulla base delle “aspettative di normalità storicamente 
specifiche”, basate su ideali di idoneità, razionalità, abilismo ed eteronormatività. Essere diversamente 
abili significa quindi adattarsi alle difficoltà utilizzando abilità diverse che compensano la mancanza deri‐
vante dal deficit, passando per “non disabili”, o quantomeno “non troppo disabili” (Hill, 2022).  

Anche se alcune parole vengono utilizzate con minor frequenza rispetto al passato, persiste un utilizzo 
“disabilitante” del linguaggio che ha delle ripercussioni negative sul riconoscimento culturale della disa‐
bilità (Barnes, 1992). In questo caso sarebbe opportuno parlare di misconoscimento ossia di un mancato 
riconoscimento il quale, nei casi più estremi, considera aprioristicamente la disabilità «come condizione 
individuale patologica e di svantaggio (handicap) della persona (portatore di handicap, handicappato) la 
quale è considerata in un’ottica minoritaria, vale a dire come mancante di qualcosa, di minor valore (mi‐
norato) o non valido per lo svolgimento di attività professionali (invalido)» (Covelli, 2016, p.167). 

Essere consapevoli delle scelte operate a livello comunicativo in riferimento a un certo utilizzo di tutti 
gli elementi che costituiscono un determinato messaggio è cruciale per l’evoluzione delle rappresenta‐
zioni. Sarebbe ingenuo ritenere che questo sia un compito esclusivo degli operatori della comunicazione 
e dell’informazione, sebbene riteniamo sia essenziale anche per loro. Le agenzie educative e formative, 
con particolare riferimento alla scuola e alla formazione degli insegnanti hanno un ruolo chiave nel cam‐
biamento di prospettiva e nella mediazione tra uguaglianza e differenze. Nel caso della disabilità ciò do‐
vrebbe mirare allo spostamento del focus dall’impedimento e da una visione di incapacità e impossibilità 
retaggio di una visione deficitaria a un più ampio orizzonte esistenziale e realizzativo (Mura & Zurru, 
2013). Utilizzare una terminologia “people first” potrebbe essere il primo passo per restituire una visione 
umanizzante e pluridimensionale della persona in quanto tale, prima di essere disabile, handicappato, 
portatore di handicap, autistico, amputato, etc. La scelta di identificare chi è in situazione di disabilità 
come persona e di non denotarlo in funzione della sua condizione o di una sua disfunzione è senz’altro il 
primo passo verso una rappresentazione e un riconoscimento sociale che non sia stigmatizzante, oppres‐
sivo e/o minoritario. 

5 Bomprezzi, F. (2012). Non sono «diversamente abile», chiaro? Vita http://www.vita.it/it/blog/francamente/2012/10/03/non‐
sono‐diversamente‐abile‐chiaro/919/ (ultimo accesso: 28.04.2022).
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I pochi esempi riportati possono restituire un’idea dell’impatto che le autorappresentazioni hanno nel 
mostrare gli aspetti più significativi dell’esperienza che può vivere una persona in situazione di disabilità. 
L’autorappresentazione può realizzarsi in forme diverse. Abbiamo visto l’esempio di Bomprezzi che fa ri‐
flettere su un utilizzo poco consapevole delle parole e di atteggiamenti politically correct come manife‐
stazioni dei processi di normalizzazione e incorporazione che limitano una reale comprensione dei 
fenomeni e quindi un effettivo riconoscimento delle persone con disabilità. La conoscenza e auspicabil‐
mente la comprensione può passare anche dall’utilizzo dell’ironia e di linguaggi immediati, come ad esem‐
pio nel cortometraggio La Tipa Wild realizzato dai The Pills nel 2014 coinvolgendo Claudia Castelli, attrice 
con sindrome di Down, e l’Associazione Italiana Persone Down (AIPD) per affrontare il tema della sessua‐
lità, in questo caso fra chi è in situazione di disabilità e chi no, e «per essere sicuri che lo sketch non fosse 
offensivo». Lo straniamento che può creare nello spettatore il modo in cui è stato affrontato un tema de‐
licato come quello della sessualità delle persone con disabilità, aspetto sottorappresentato e spesso vero 
e proprio tabù, ha generato reazioni discordanti. Ad esempio, per rimanere in tema di autorappresenta‐
zione, Giuseppe Antonio Malafarina, giornalista e autore del blog InVisibili del Corriere.it, ritiene che il 
messaggio trasmesso possa rischiare di cadere nella retorica, «perché quel due di picche mollato da una 
persona con disabilità a una che non lo è sa di didattico più che essere realistico, ma dai commenti è come 
se un messaggio fosse passato»6. In ogni caso, iniziative come questa sono un’occasione per far conoscere 
e stimolare una riflessione raggiungendo una vasta platea se consideriamo che finora il video ha ottenuto 
1.309.384 visualizzazioni7.  

 
 

Conclusioni 
 

L’utilizzo di prodotti mediali differenti, sia in ambito scolastico, sia nella formazione degli insegnanti, con‐
sente di guardare alle rappresentazioni della disabilità in termini educativi e formativi, come strumento 
pedagogico e didattico in grado di favorire un decentramento cognitivo utile alla messa in discussione 
degli stereotipi e dei pregiudizi più radicati a livello culturale attraverso opportunità di confronto tra punti 
di vista differenti (Covelli, 2015). Ciò dovrebbe caratterizzare anche la formazione di insegnanti e alunni 
nel senso ampio di educazione alla differenza come strumento di lettura del mondo. In questi termini, la 
formazione diviene spazio per la problematizzazione e per la costruzione di nuovi modelli interpretativi 
(de Anna, 2014).  

Gli studi condotti sulle rappresentazioni sociali della disabilità in ambito mediale rivelano la persistenza 
di una linea di demarcazione tra normalità e differenza. Quest’ultima identifica le eterogeneità non codi‐
ficate dalla norma identificata socialmente e culturalmente all’interno delle varie società. «Non sarebbe 
poi una suggestione così peregrina pensare che il principale ruolo culturale dei mezzi di comunicazione 
di massa consiste in questo: una media‐azione infinita tra differenza e uguaglianza. Per questo i media 
sono la nostra croce e la nostra delizia» (Silverstone, 2009, p. 32).  

La riflessione volta alla decostruzione dei modelli di rappresentazione della disabilità ai fini della co‐
struzione di una cultura inclusiva (Gardou, 2018) è dunque funzionale allo sviluppo di nuove chiavi di let‐
tura da estendere al più ampio riconoscimento della differenza. Questo processo educativo e formativo 
dovrebbe attenuare anche i rischi di normalizzazione e incorporazione (Bocci, & Straniero, 2020) che ri‐
ducono il riconoscimento della differenza a quello dell’eteronormatività. Un utilizzo consapevole e ap‐
propriato dei diversi linguaggi mediali assume quindi un ruolo centrale nell’effettivo rinnovamento dello 
sguardo verso la disabilità poiché i processi di riconoscimento si realizzano attraverso le interazioni sociali 
e le modalità comunicative nell’ambito delle quali prendono forma la moltitudine delle identità personali 

6 Arrigoni, C. (2014). “La Tipa Wild”. Il fenomeno The Pills fra sesso e disabilità. InVisibili, Corriere.it. https://invisibili.corriere.it ‐
/2014/01/21/la‐tipa‐wild‐il‐fenomeno‐the‐pills‐fra‐sesso‐e‐disabilita/ (ultimo accesso: 29.04.2022).

7 https://www.youtube.com/watch?v=IMq6IG29rRg (ultimo accesso: 28.04.2022).
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e collettive. L’utilizzo pedagogico e didattico dei vari linguaggi mediali, sia nei termini di una fruizione cri‐
tica e del reperimento consapevole di fonti autorevoli, sia nell’ottica dell’autorappresentazione e auto‐
produzione di contenuti originali possono accrescere gli spazi e le occasioni per un’interazione dialogica 
delle differenze. Essere consapevoli dei linguaggi e degli elementi alla base dell’universo di significati che 
essi veicolano è il primo passo per l’evoluzione del pensiero e quindi delle azioni. Questo è il senso della 
coscientizzazione che dovrebbe alimentare una formazione il cui telos è la trasformazione del mondo 
verso culture e società sempre più inclusive. 
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ABSTRACT 
 
Contemporary game studies have opened to an increasingly deep problematisation of video game worlds, both from a 
representational and an interactional point of view: there is now widespread talk of how video games contribute to build 
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1. Medium videoludico rappresentazione della disabilità tra potenzialità e rischi  
 
 

“Quanti danni hanno provocato le nozioni di norma e categoria, tanto presenti 
oggigiorno in forma inconscia, ossessiva e nevrotica!  

Chi non vede gli inconvenienti che sia l’una che l’altra comportano?  
Entrambe oppongono, emarginano e rinchiudono.  

Sommate all’univocità, alla misura e alla sistematicità, diventano 
prigione dell’identità, dominazione e pretesa di universalità, rappresentando nel 

contempo una fuga dall’intrico della complessità umana e dalle sue stranezze, 
discontinuità, oscurità e disperazioni” 

(Gardou, 2006, p. 21) 
 
 

Il binomio “Disabilità & Videogiochi” apre a riflessioni, intrecci e sfide socioculturali di ampie e controverse 
direzioni ancora poco esplorate nell’ambito dei game studies e degli studi della pedagogia speciale. Ma, 
allo stesso tempo, rappresenta uno dei binomi più interessanti da attraversare per riflettere sul centrale 
tema delle rappresentazioni, delle presenze e delle assenze narrative in un media contemporaneo e tra‐
sversale a diverse generazioni qual è il videogioco e che ha la peculiarità di immergere il giocatore/lettore 
in una dimensione esperienziale interattiva, multimediale e multimodale (Kress, 2015), costituita da in‐
quadrature, testi, immagini, suoni, relazioni tra elementi di diversa natura e funzione. 

È ormai riconosciuto come un media narrativo complesso e in continua evoluzione ed espansione – 
come testimoniano anche i dati dell’industria videoludica durante questi due anni di pandemia, differen‐
ziandosi da altri settori di produzione culturale e di intrattenimento1 – che ha assorbito e potenziato molte 
delle preesistenti capacità di comunicazione, configurandosi come un nuovo tipo di spazio di scrittura, 
all’interno del quale possono coesistere tutte le precedenti modalità di rappresentazione: suoni e imma‐
gini insieme ad un testo scritto e parlato, all’interno di disposizioni spaziali. Il videogioco viene qui, dunque, 
proposto come media che si colloca, a pieno titolo, nel dibattito pedagogico sugli strumenti e sui linguaggi 
per promuovere conoscenza critica e consapevole per realizzare una cultura più inclusiva2. O – come pro‐
pone Acanfora (2021) nella necessità di non categorizzare in altri recinti di pensiero, seppur con rispettose 
e costruttive intenzioni – per una cultura delle convivenze, termine che può contribuire meglio alla co‐
struzione di una società più aperta, libera dal fuorviante, nonché illusorio mito di una “normalità” con 
cui confrontarsi. «La parola convivere, se ci pensiamo, racchiude già in sé una molteplicità di concetti che 
vanno ben al di là della sbilanciatissima inclusione. Convivere vuol dire stare insieme senza alcun riferi‐
mento a gruppi di maggioranza o minoranza e senza passare attraverso un atto, quello di includere, che 
suggerisce immediatamente un movimento da una parte verso l’altra, un ingresso dentro cui prima si era 
esclusƏ» (p. 126). 

Spostarsi, camminare, saltare, lanciare, diventano azioni accessibili in maniera differente, attraverso 
un comando manuale, consentendo, così, di simulare e vivere un’esperienza di gioco che può essere im‐
possibile nello spazio fisico‐reale3; richiedono che il giocatore, per andare avanti nello svolgimento, impari 
degli elementi che stanno nella dinamica del gioco (gameplay), con la possibilità di montare e rimontare 
sequenze di comportamento, a differenza da altri media, come la radio e la televisione, che consentono 

1 Si possono consultare i report ufficiali della Europe’s Video Game Industry (ISFE) al link: https://www.isfe.eu/data‐
key‐facts/ (consultato il 17/06/2022).

2 Il dibattito scientifico riguardo ai rischi ed alle potenzialità pedagogiche del medium videoludico è ampissimo e ricco 
di approfondimenti. Per una panoramica delle voci più illustri e rilevanti si vedano i contributi di Nardone (2017; 2020) 
e Soriani (2021a; 2021b). Per motivi di spazio, in questa sede, gli autori hanno deciso di focalizzarsi sugli aspetti relativi 
al binomio “videogiochi e disabilità” prendendo in considerazione, in particolare, il discorso della rappresentazione 
della disabilità e delle possibilità di inclusione e di accesso che il linguaggio del videogioco può avere.

3 Questa dimensione viene approfondita nei paragrafi 3 e 4.



la loro fruizione senza che l’utente debba per forza imparare qualcosa, comprendere e prendere decisioni 
in “tempo reale”; ed inoltre le forme di interazione che coinvolgono il personaggio e il giocatore all’interno 
di molte tipologie di game, sono diventate sempre più vere e proprie scelte di natura etica, chiedendo al 
videogiocatore o alla videogiocatrice di “indossare” i panni di un protagonista piuttosto che un altro, di 
assumere uno sguardo, un punto di vista differente dal proprio, con la possibilità, allo stesso tempo, di 
“fare i conti” rispetto a se stessi. 

Nella dinamica di un videogioco spesso una scelta, un’azione o un’identità di un personaggio, consi‐
derata nella realtà buona, positiva o negativa, malvagia, non lo è più in senso assoluto, cambia di segno 
o di valore: «perché il cattivo è buono? […] Cosa rende buono ciò che definiamo buono?» chiede il linguista 
James Paul Gee a suo figlio (2013 p. 133), guardando al videogioco come un’importante occasione edu‐
cativa anche all’interno della scuola e delle istituzioni formative, come un laboratorio etico, in cui chiedersi 
e approfondire facendo pratica del pensiero critico, in un’ottica di Media Education. Un buon videogioco, 
sostiene Gee, «deve farmi pensare cose nuove riguardo a ciò cui do o non do valore» (2013, p. 44). 

Martha Nussbaum (2001) chiama pensiero posizionale il sapersi mettere dal punto di vista dell’altro, 
comprendendo la posizione pur senza il dovere di condividerla: è ciò che accade, a livello esperienziale, 
nella meccanica videoludica, per la sua strutturale dimensione di immersività delle trame narrative, anche 
quando queste sono estremamente semplificate o quasi inesistenti, aderenti alla realtà, ad eventi storici 
o anche di assoluta fantasia o fantascienza. «Videogiocare è, dunque, posizionarsi rispetto ad un racconto, 
è “abitare” scenari differenti, […], con sembianze di varia natura e genere. Ad ogni schema ludico sottende 
un’ideologia, che rispecchia il pensiero di chi lo progetta» (Nardone, 2020, p. 237). Nessuna narrazione 
è, dunque, neutrale, ma rispecchia il contesto in cui emerge e il punto di vista socioculturale di chi la crea, 
come, afferma Michela Murgia: «quando si è impossibilitati a rivelare da soli la propria verità, è il modo 
in cui veniamo raccontati l’unica strada che ci rende intellegibili agli altri. Solo che spesso quella strada 
conduce da qualche altra parte. Non esistono narrazioni privi di conseguenze. Nemmeno una fiaba lascia 
il mondo come l’ha trovato. È dalle storie che i bambini ricavano inconsapevolmente i codici segreti per 
aprire la cassaforte del mondo» (Murgia, 2011, p. 121). 

Nemmeno un videogioco è privo di tali significati, anzi può essere considerato come una forma di ideo‐
logia visuale (Bittanti, 2005), veicolando contenuti culturali, sociali, ideologici, politici. Diventa, perciò di 
estremo interesse in un’ottica educativa e di Media Education, analizzare, conoscere, comprendere come 
l’ampia produzione videoludica si ponga rispetto alla rappresentazione delle identità, delle diversità e in 
particolar modo del concetto di disabilità. E, viceversa, essendo un artefatto che ci restituisce un imma‐
ginario della realtà, ponendosi come sua metafora, rappresenta una finestra attraverso cui guardare i pa‐
radigmi culturali esistenti, le modalità di interpretare il mondo. Riconferma significati e modelli stereotipati 
presenti nell’immaginario o nel vissuto quotidiano, oppure propone nuove modalità di raccontare o ren‐
dere protagonisti soggetti con disabilità? Che ruolo e funzione ha la disabilità in un videogioco? La narra‐
zione videoludica può essere uno spazio in cui il canone della normalità, del concetto di abilità che, in 
maniera semplicistica e falsata, viene contrapposto alla disabilità, viene smontato, ridefinito, per resti‐
tuirne una visione più complessa e diversificata?  Attraverso quali modalità e quali meccanismi di gameplay 
viene rappresentata?    

La maggior parte delle ricerche nell’ambito dei Media Studies sottolineano quanto le rappresentazioni 
mediatiche della disabilità siano poche, rare e, se presenti, stereotipate, oltre che appiattite ad una di‐
mensione etero normata e bianchificante. «The representation of disability in the media is inadequate, 
inaccurate, mostly negative, and may have significant impact on society’s treatment of individuals with 
disabilities …» (Warrell, 2018, p. 97). Nel suo illuminante studio sulla marginalità, la femminista bell hooks 
(2018), analizzando la rappresentazione della femminilità nera emergente da diverse produzioni cinema‐
tografiche, pubblicitarie, della pop music, sottolinea come la problematicità stia non tanto nella misura 
della presenza, ma nelle modalità con cui viene utilizzata, spesso funzionale a consolidare una narrazione 
dominante dello sguardo stereotipato “bianco”, neutralizzando gli elementi di differenza e diversità. 

Anche i videogiochi, in generale, non sono esenti dall’essere uno specchio delle contraddizioni e dei 
paradossi del nostro tempo, delle rappresentazioni fin troppo semplificate e semplificanti di un paradigma 
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sociale che vede la disabilità come una limitazione fisica, sensoriale o cognitiva, contrapposta ad un con‐
cetto uniforme di abilità, facendo ricadere, dunque, sul soggetto disabile la responsabilità del suo non 
essere idoneo, adeguato, nella norma. Nonostante l’affermarsi sempre più di una cultura dei diritti, dei 
saperi e degli studi della pedagogia speciale, nonché un cambio di prospettiva dal modello medico – se‐
condo cui la disabilità è un deficit che va eliminato, sanato, riportato ad  uno stato di normalità  – a quello 
biopsicosociale dell’ICF, attualmente utilizzato dall’OMS, e che sottolinea come invece la disabilità sia un 
fattore complesso, correlato all’interazione tra la persona con le sue diversità, particolarità, unicità e l’am‐
biente, la società, le continuano ancora ad esserci rappresentazioni della disabilità discriminatorie, stig‐
matizzanti, assistenzialistiche e svilenti. «A interporsi tra il disabile e la vita non c’è l’handicap, ma lo 
sguardo su di esso» (Schianchi, 2009, p. 8). 

Sappiamo che ogni epoca storica e società ha sviluppato etichette e sguardi sulla disabilità, che ci rac‐
contano di paure, di comportamenti sociali, di scelte politiche, e questa stratificazione di modelli condi‐
ziona tutt’ora il linguaggio con cui definiamo e ci relazioniamo con la disabilità, e, dunque, il modo di 
pensarla (Schianchi, 2012). E rispetto ai modelli di rappresentazione della disabilità, dobbiamo all’antro‐
pologo Charles Gardou (2006; 2009) importanti riflessioni sulla società occidentale, che possono guidarci 
anche nell’analisi delle rappresentazioni applicata agli scenari videoludici. «L’obiettivo principale della 
suddivisione in otto modelli proposta da Gardou è quello di evitare un approccio incentrato sulla lesione, 
sulla mancanza organica, concentrandosi, invece, sulla situazione, sulla risonanza che una disabilità pro‐
voca in una società» (Straniero, 2020, p. 56). 

Il modello ontologico considera la disabilità come una realtà isolabile, un male in sé, un problema in‐
dividuale, che richiede un trattamento medico in funzione della normalizzazione e del cambiamento dei 
suoi comportamenti. 

Il modello relazionale vede, invece, la disabilità nelle sue ricadute funzionali. Il deficit non viene na‐
scosto, ma è considerato come l’alterazione di un equilibrio, la conseguenza di una relazione disturbata 
tra la persona e l’ambiente. Come sottolinea la Straniero, «[...] la branca della medicina che si occupa 
della riabilitazione dei corpi con disabilità parte proprio dagli assunti che sono alla base di questo quadro 
interpretativo. L’idea della riabilitazione, della riparazione dei corpi, della rimessa in forma, si sviluppa 
dopo la fine della Prima guerra mondiale, quando dai campi di battaglia tornano migliaia di soldati mutilati 
e in generale compromessi nella propria integrità fisica e mentale. La figura del mutilato raggruppa coloro 
che mancano di qualcosa, di natura organica o funzionale. L’immagine che prevale è quella del danno 
[...]» (ibidem, p. 57). Questa visione collega anche il concetto di povero a quello di disabile, ovvero cate‐
gorie identitarie considerate “inutili” per la società, non produttive, causando problemi sociali di margi‐
nalità (es. il mendicante, che spesso ha un corpo menomato). 

Il modello esogeno corrisponde alle rappresentazioni della disabilità come esito dell’azione di un ele‐
mento esterno che ha provocato la situazione disabilitante e che può essere di natura culturale, dell’am‐
biente di vita, biologico familiare. In questo modello rientrano le interpretazioni della disabilità come 
maledizione, come punizione per un’azione malvagia, come vendetta soprannaturale. 

Il modello endogeno, al contrario, la disabilità è vista come frutto di un processo intrinseco al soggetto, 
di predisposizioni o eredità genetiche. «Gli infermi diventano pericolosi, malvagi, posseduti da Satana. 
La mostruosità sarebbe generata da rapporti sessuali tra le donne e il diavolo. In questa visione, l’infermità 
e la deformità sarebbero la diretta conseguenza dei comportamenti degli individui o del gruppo nelle 
quali esse si manifestano, di negligenza, eccesso o trasgressione dell’ordine sacro o sociale» (Straniero, 
2020, p. 60). 

Nel modello additivo la disabilità viene concepita come un elemento che invade il corpo e lo spirito, è 
qualcosa che la persona riceve come un fardello (il “portatore di un handicap”), c’è un “troppo”, un ec‐
cesso. Questo si può riferire anche alla considerazione della “forma fisica” e a come viene stigmatizzato 
nella società contemporanea il corpo obeso, subendo simili processi di esclusione e di discriminazione 
dei corpi con disabilità (vedi fenomeno del body shaming e, in antitesi, il culto del fitness). 

Il modello sottrattivo considera la disabilità come “qualcosa di meno”, che è stato sottratto o che si è 
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“involato” dalla persona (ad esempio la perdita della ragione). Prevale, dunque, una visione della disabilità 
come incapacità o deficit da compensare, da riparare, da colmare (Gardou, 2009). 

Nelle rappresentazioni del modello malefico, la disabilità è considerata un male assoluto, un’anormalità, 
una devianza sia biologica che sociale. La disabilità è oggetto di svalutazione, condizione di umiliazione e 
vergogna, dunque un sinonimo di stigma. La persona disabile è vissuta spesso come un essere non in 
linea con l’ordine culturale vigente. Come suggerisce l’analisi della Straniero, con tale modello si possono 
interpretare molti degli orrori del secolo scorso: «[...] l’Aktion T4, il programma di sterminio delle persone 
con disabilità messo in atto dal regime nazista, che aveva come obiettivo il “risanamento” del corpo della 
nazione tedesca. Questa tragica pagina di storia, […], trova un antecedente importante nelle pratiche di 
sterilizzazione di individui con tare (mentali, fisiche, sociali) in alcuni paesi dell’Europa del Nord e negli 
Stati Uniti ben prima degli anni Trenta. […] Al fianco di una eugenetica cosiddetta positiva basata sostan‐
zialmente sull’igiene e sulla prevenzione (Babini, 1996; Bocci, 2011), se ne è presto affiancata una negativa, 
mirata all’eliminazione dei caratteri sfavorevoli e delle tare ereditarie di un popolo (sia fisiche, sia sociali, 
come la delinquenza, l’alcolismo, la prostituzione, ecc.), tramite la messa a morte di individui considerati 
portatori di questi tratti» (p. 74). 

All’opposto, nel modello benefico, si attribuisce alla disabilità un significato positivo, ovvero come 
un’esperienza particolarmente significativa, trasformativa di sé, come occasione di scoperta di una propria 
forza interiore che nasce da una situazione di vulnerabilità. Potremmo dire come occasione di empower‐
ment, di autodeterminazione, con il rischio, però, di apparire come supereroi, con caratteristiche sovrau‐
mane (vedi esempio atleti paraolimpici). 

 
 

2. La disabilità in gioco: modelli e prospettive  
 

I game studies contemporanei si sono aperti a una problematizzazione sempre più profonda dei mondi 
videoludici, tanto da un punto di vista rappresentazionale quanto interazionale: si parla oggi ampiamente 
di come i videogiochi costruiscano interpretazioni del mondo e traiettorie al loro interno tali da veicolare 
posizioni ideologicamente, politicamente, storicamente e socialmente definite. Tra i molti ambiti inda‐
gati, in particolare, l’ideazione, attivazione, e ricircolazione del videogioco entro certe ‘relazioni di potere’ 
(si vedano per es. Dyer‐Witheford e de Peuter, 2009; Taylor e Voorhees 2018) – come altri media, il vi‐
deogioco non solo è in dialogo con il mondo circostante, ma viene prodotto, e finisce poi per rafforzare, 
certe interpretazioni egemoniche dello stesso: si veda per esempio come il videogioco strategico occi‐
dentale rievochi, più o meno consapevolmente, la prospettiva colonialista (Hammar 2019; Mukherjee, 
2017). Sempre in questa chiave, gli studi sul rapporto tra videogioco e minoranze sono sempre più pre‐
senti (e determinanti): del rapporto tra videogiochi e rappresentazioni di genere si parla da molto tempo 
(si veda Dietz, 1998; Williams et al. 2009; Behm‐Morawitz e Mastro 2009), e ultimamente il discorso è 
virato verso uno spettro di genere e orientamento ben più ampio (si veda per es. Ruberg e Shaw 2017); 
stesso poi si osserva per quanto riguarda il rapporto tra mondi videoludici e minoranze etniche (si veda 
anche Mou e Peng 2009; Passmore et al. 2018). La relazione tra videogiochi e disabilità, per quanto al‐
trettanto complessa e delicata, è invece sorprendentemente poco studiata: non solo il numero di studi 
accademici in materia è molto basso, ma i bilanci quantitativi sulla questione tendono a essere rari (Shell, 
2021, p. 2‐3). 

Questo contributo vuole, da una parte, offrire una visione sintetica degli studi finora pubblicati a tema 
disabilità e videogioco; fornire chiavi di interpretazione e lettura per stimolare un dibattito più vivo sul 
tema; offrire, infine, una panoramica delle soluzioni di accessibilità che i videogiochi offrono per meglio 
interpretare il fenomeno. 

In linea di massima, pur mettendo bene in chiaro che uno studio approfondito e quantitativo, per 
quanto complesso, sia una necessità da non sottovalutare, possiamo osservare alcune cose in particolare 
sullo stato dell’arte della rappresentazione della disabilità nel videogioco, che prenderemo come punti di 
partenza e precondizioni, quantitative, su cui costruire poi osservazioni e analisi di tipo qualitativo: 
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anzitutto, la disabilità resta poco raccontata nel videogioco – la maggior parte delle volte, i personaggi –
con disabilità appaiono in ruoli secondari o terziari, e quindi in qualità di personaggi non giocabili (ibi‐
dem); 
nei casi in cui i protagonisti giocabili siano disabili, come vedremo anche in seguito, la disabilità viene –
poi completamente ribaltata o cancellata, o in alternativa diventa un semplice elemento visivo senza 
alcuna influenza nel gameplay del gioco (Meints e Green, 2019; Shell, 2021); 
in ogni caso, disabilità di tipo fisico tendono ad apparire più spesso di altre (disabilità mentali o psico‐–
logiche hanno cominciato a essere più presenti dal 2010 in poi, rileva il portale Diversity in Gaming)4. 
 
Queste prime osservazioni già ci danno un’idea di come, da un punto di vista quantitativo, il videogioco 

tenda a polarizzare, escludere e semplificare il racconto della disabilità: fenomeno poco presente; mar‐
ginalizzato, annullato o posto sullo sfondo; e spesso osservato in una sola dimensione per volta. Trasver‐
salmente a queste osservazioni preliminari, possiamo rilevare un collegamento privilegiato tra l’idea di 
disabilità nel‐videogioco e agency videoludica: se nel videogioco i personaggi principali tendono a essere 
potenti, forti, o in generale in grado di esercitare un maggiore controllo (anche e soprattutto fisico) sul 
mondo di gioco (Meints e Green, 2019), ecco che la figura del disabile diventa quasi un rovesciamento di 
questa stessa medaglia, e la disabilità una mera impossibilità di esercitare controllo (di nuovo: anche ‐ e 
soprattutto, per quanto riguarda alcuni generi ‐ fisico) sulla realtà. 

Da un punto di vista quantitativo, non possiamo che auspicare in una progressiva inclusione di racconti 
della disabilità in ambito videoludico. È però da un punto di vista qualitativo che ci preme fornire una 
prima ‘mappatura’ di come i videogiochi raccontino la disabilità. Questo per stimolare un più vivo dibattito 
sul tema, per problematizzare lo stato dell’arte contemporaneo, e per promuovere nuove forme più con‐
sapevoli di narrazione della disabilità attraverso il videogioco. È da premettere che molti degli elementi 
di questa mappatura non sono esclusivi del medium: molte delle rappresentazioni e delle storie del vi‐
deogioco nascono infatti in dialogo esplicito con stereotipi, cliché, icone e racconti di altri media, e nella 
fattispecie cinematografici e televisivi. La mappatura che segue oscillerà quindi tra aspetti interazionali 
propri del videogioco e aspetti invece rappresentazionali o narrativi che, inevitabilmente e comprensibil‐
mente, il videogioco prende e ri‐media da altre modalità espressive.  

Con riferimento ai modelli di rappresentazione della disabilità proposti da Gardou5, non possiamo che 
rilevare nei racconti videoludici una tendenza a proporre interpretazioni della disabilità che corrispondano 
anche a precise modalità interazionali. Associamo, per motivi di chiarezza ed esemplificativi, a ciascun 
modello una categoria di personaggio videoludico che ne riassuma le caratteristiche: 

  
 

Modello ontologico: il paziente 
Soggetti con disabilità isolati al fine di essere normalizzati, o semplicemente rimossi (anche a livello spa‐
ziale) dalla società, sono presenti in vari immaginari videoludici che pescano a piene mani dai cliché del 
cinema horror. Un caso emblematico in questo senso è Outlast (Red Barrels, 2013), videogioco survival‐
horror ambientato in un ospedale psichiatrico del Colorado. I pazienti in Outlast cadono negli stereotipi 
del ‘maniaco omicida’ e dell’’animale in gabbia’: durante la partita ci si trova a osservarli (che siano dietro 
le sbarre o sparsi per l’ospedale), spesso mentre parlano tra sé e sé o mentre si danno all’autolesionismo 
o alla mattanza – in sequenze in cui non si può fare altro che camminare in giro o (dato significativo) ri‐
prenderli con una telecamera (e qua il nesso tra paziente, disabilità e ‘animale in gabbia’ diventa giocabile). 

4 Per dati più completi si veda: https://techtalk.currys.co.uk/tv‐gaming/gaming/diversity‐in‐gaming/games‐and‐
disabilities.html (consultato il 17/06/2022).

5 Le categorie che individueremo sono da intendersi come fluide, dinamiche e interscambiabili. Come evidenziato, 
alcuni degli esempi usati per descrivere alcune categorie possono essere utilizzati per descriverne altre. Questo perché 
la mappatura non può né vuole essere esaustiva o categorica, ma soltanto innescare riflessioni e prospettive critiche 
sullo stato dell’arte.
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In alternativa, i pazienti diventano il vero e proprio nemico del gioco, e in alcune sezioni si deve scappare 
per evitare che uccidano il protagonista causando il game over. Anche in questi casi, la figura del paziente 
come aggressiva e fuori controllo, e da animale in gabbia a predatore assassino (che, come una preda, 
‘cerca’ il protagonista nascosto nel buio di un corridoio) diventa una versione giocabile di stereotipi presi 
in prestito dal cinema di genere. 

  
 

Modello relazionale: il reduce 
Ricadute funzionali della disabilità sono presenti tanto a livello di rappresentazione quanto di interazione 
nel videogioco. Se da una parte la figura del reduce, dell’infermo o del mendicante sono frequentissime 
in personaggi di sfondo per creare certe atmosfere o ambientazioni, a essere di gran lunga più interessanti 
sono le ricadute che tale concezione ha sul gameplay. Se casi come The Graveyard (Tale of Tales, 2008), 
che mettono chi gioca nei panni di un personaggio con disabilità6 dall’inizio alla fine sono molto rari, più 
frequenti sono quelli in cui la disabilità è uno stato transitorio o iniziale. In The Surge, si controlla un pro‐
tagonista che per i primissimi minuti di gioco è in carrozzina, e solo in un secondo momento diventa un 
super‐uomo ibridato a un esoscheletro meccanico; similmente, l’incipit di Metal Gear Solid V: The Phan‐
tom Pain (Konami, 2015) vede il protagonista paralizzato dalla vita in giù da un lungo coma e costretto a 
strisciare a terra per trarsi in salvo, per poi tornare con un corpo perfettamente funzionante in tutto il 
resto del gioco. 

  
 

Modello additivo: l’obeso 
In Metal Slug (SNK Playmore, 1996‐2009), se si raccolgono sette cibi si diventa obesi per un certo periodo 
di tempo: la potenza d’attacco aumenta, ma di contro la velocità di movimento e di salto diminuiscono 
significativamente, con conseguente decremento della possibilità di sopravvivere. Al contempo, le armi 
che si impugnano cessano di essere diversificate da un punto di vista estetico diventano una buffa pistola 
stondata, e l’attacco ravvicinato smette di essere effettuato con un coltello e viene sferrato con una for‐
chetta. Quando si viene colpiti in questo stato, il personaggio esplode come un palloncino. In Grand Theft 
Auto: San Andreas (Rockstar North, 2004), similmente, il protagonista ingrassa vistosamente qualora si 
mangi troppo, con conseguente decremento di velocità. A questi esempi fanno seguito innumerevoli altri 
in cui l’acquisizione di peso sancisce un cambiamento nelle abilità del personaggio, con esiti generalmente 
buffi, grotteschi, e implicazioni di gameplay ambivalenti: innumerevoli sono per esempio i nemici obesi 
che, a fronte di una forza d’attacco accentuata, si dimostrano più goffi, più lenti, o addirittura più stupidi. 

 
  

Modello sottrattivo: il bersaglio 
Un altro cliché del racconto della disabilità nel videogioco è quello del bersaglio. Spesso, nei videogiochi 
la disabilità è un ostacolo in cui si incappa quando si è bersaglio di un attacco o un’abilità di qualche av‐
versario: basti pensare a tutte quelle disabilità transitorie di cui si cade vittime quando si viene accecati, 
immobilizzati, o paralizzati nei videogiochi di ruolo. In tutti questi casi, da uno stato di funzionalità iniziale 
si passa a uno stato di minore funzionalità, e chi gioca può riacquistare quello che ha perduto (utilizzando 
una pozione per tornare a vedere, un tonico per tornare a muoversi, o semplicemente aspettando del 
tempo). Sottrazione e addizione in questi casi sono interscambiabili: a volte, un personaggio acquisisce 
qualcosa che prima non aveva e diventa di conseguenza meno performante. Altre volte, invece, il perso‐
naggio perde una delle sue abilità o caratteristiche. 

  
 

6 In questo caso motorie: protagonista del gioco è un’anziana signora che cammina lentissima.
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Modello malefico: il villain 
Benché le persone con disabilità siano statisticamente meno inclini a esercitare violenza di altre, nel vi‐
deogioco il disabile rappresenta invece spesso una minaccia di violenza. Debilitas, Daniella e Lorenzo, in 
Haunting Ground (Capcom, 2005), sono tre soggetti con disabilità (il primo con una disabilità intellettiva, 
la seconda con una malattia psichiatrica, il terzo con condizioni di paraplegia) che danno la caccia alla 
giovane protagonista nel tentativo di ucciderla. In molti altri immaginari, un ruolo particolare è dato a 
nemici con paraplegia (si vedano Bloodborne o Elden Ring), con obesità come Mariko in Persona 5 Strikers 
(Atlus, 2020), non vedenti (The Last of Us (Naughty Dog, 2014) e così via. In tutti questi casi, mentre la di‐
sabilità del nemico aiuta (come da modello sottrattivo) a renderlo vulnerabile o fragile, si ha a che fare 
con figure la cui disabilità è non soltanto cifra di riconoscibilità, ma caratteristica portante e anche segno 
inequivocabile di malvagità. Spesso i nemici di questi giochi costituiscono una minaccia costante di ag‐
gressione proprio per la loro disabilità: obesi che vogliono mangiare ogni cosa o soggetti con disabilità fi‐
siche in cerca di una “cura” per la loro condizione sono solo alcuni tra i tanti esempi possibili in questo 
senso. 

  
 

Modello benefico: il cyborg 
Su una lettura post‐umana del videogioco si è scritto e tutt’ora si scrive moltissimo. Questo perché, da un 
punto di vista fenomenologico, interagire con un mondo di gioco è in sé stesso diventare, almeno in una 
certa dimensione, cyborg: esseri quindi a metà tra il tecnologico e il biologico, agenti su un bilico che se‐
para il mondo reale da quello digitale. Anche per la peculiarità dell’esperienza che propongono, i video‐
giochi molto spesso ospitano vari tipi di cyborg a livello diegetico: personaggi con braccia meccaniche, 
esoscheletri, o anche arti magici. In ogni caso, che si tratti di tecnologia avanzatissima o energia mistica, 
molti protagonisti sono ibridi umani/artificiali, mortali/immortali, e così via. Per quanto riguarda il rac‐
conto della disabilità, questo si traduce molto spesso in un processo di empowerment anziché disempo‐
werment: personaggi con disabilità diventano, trasformandosi in cyborg, in esseri sovrumani. È il caso di 
Sekiro (FromSoftware, 2019), il cui personaggio giocabile perde un arto in combattimento e, grazie a una 
protesi estensibile, ottiene la sua vendetta diventando anche in grado di balzare tra un tetto e l’altro; di 
Barrett di Final Fantasy VII (Square, 1997), che diventa leader della lotta armata grazie a una mitragliatrice 
impiantata al posto del braccio (Shell, 2021, p. 18); di Nero e del suo braccio demoniaco nella serie Devil 
May Cry (Capcom, 2001‐2019) e tanti altri. In questo caso, non soltanto i protagonisti fanno da parallelo 
a chi gioca in quanto esseri le cui possibilità di agire sul mondo che li circonda sono potenziate rispetto a 
quelle di chi lo abita, ma si assiste a una trasformazione della disabilità in un’occasione per diventare più 
forti, più abili, e più in generale per migliorare le proprie capacità. Simili, e per questo li mettiamo in 
questa categoria, sono tutti quei casi in cui la disabilità appartiene sì a un personaggio, ma non influenza 
in alcun modo chi lo controlla: un classico esempio sono tutti quei personaggi con visibilità ridotta, la cui 
disabilità visiva però non diventa una meccanica di gioco – a quel punto, la disabilità viene appiattita e 
diventa quasi un semplice fattore estetico o narrativo, separato dal flusso di gioco7. 

Questa mappatura offre un primo spunto per una osservazione e analisi delle modalità di rappresen‐
tazione e interazione che raccontino la disabilità nel videogioco. Come è evidente, però, descrivono mo‐
dalità che non possono che portare a stereotipi, cliché, o stigmatizzazioni negative della disabilità nelle 
sue varie forme, come avviene in altri media. 

È però possibile, e vogliamo concludere questo contributo lasciando aperta questa prospettiva, che i 
videogiochi offrano anche la possibilità di un rapporto diverso con la disabilità. 

Anzitutto, sono da menzionare casi di videogiochi che raccontano la disabilità con una attenzione par‐

7 Abbiamo deciso di escludere i modelli esogeno/endogeno dalla mappatura in quanto, a differenza degli altri, più 
raramente sono ravvisabili a livello di meccaniche di gioco. Questo non significa che nel videogioco tali modelli siano 
assenti. Piuttosto, indica che per quanto riguarda quel modello, nel videogioco non è ravvisabile nulla di diverso da 
quanto non si possa osservare per altri media.
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ticolare e con l’intento preciso di evitare stereotipi o stigmatizzazioni di sorta: è il caso di Josh, personaggio 
giocabile autistico di Watch Dogs 2 (Ubisoft, 2016) che non cade in facili stereotipi o cliché legati all’auti‐
smo; di Huey Emmerich della serie Metal Gear Solid (Konami, 1998‐2018), che è sì un genio dell’ingegneria 
che costruisce continuamente estensioni iper‐tecnologiche per la sua sedia a rotelle, ma dall’altra parte 
rifugge qualsiasi rappresentazione pietista, ed è anche e soprattutto un bugiardo e un megalomane (a 
prescindere dalla sua disabilità fisica). 

Ci sono poi esempi di disabilità di personaggi giocabili che però non si trasformano in facili empower‐
ment sovrannaturali, ma diventano occasione per strutturare un flusso di gioco impegnativo, ad alto livello 
di sfida: in Getting Over It (Foddy, 2017), il protagonista non può utilizzare le gambe (chiuse in una specie 
di pentola), ed è costretto ad arrampicarsi fino a raggiungere vette estreme con l’ausilio di un martello e 
di due braccia forti. L’intero comparto interazionale del gioco è in questo modo costruito sulla disabilità 
del protagonista, che diventa occasione per costruire un titolo tutto improntato sulla difficoltà della sua 
condizione e tutto fatto di cadute, fallimenti e nuovi tentativi richiesti per proseguire e raggiungere una 
fantomatica vetta. 

Altri titoli rileggono in modo creativo la possibilità stessa di videogiocare la disabilità, come The Vale: 
Shadow of the Crown (Falling Squirrel, 2021) (un fantasy medievale basato soltanto sulla componente so‐
nora, che invita letteralmente chi gioca a ‘chiudere gli occhi’ durante la partita); The Nightjar (Somethin’ 
Else Sound Directions Ltd., 2011) (che propone di ‘vedere’ attraverso le orecchie); o Papa Sangre (Some‐
thin’ Else Sound Directions Ltd., 2011), che racconta di un viaggio in un aldilà di cui non si può vedere 
nulla8. 

A differenza di altri media, il videogioco ha la capacità di capovolgere l’utente in panni non suoi, e in 
sistemi di riferimento completamente inediti. Anche per questo si parla, a ragione, del videogioco come 
motore e innesco per integrazione, cambi di paradigma, e possibili implicazioni esistenziali (Gualeni e 
Vella 2020) o sociali (Schreiner, 2008; Bogost et al., 2010). Se di fatto il videogioco è uno strumento tanto 
potente da poter favorire esperienze trasformative (Morrill & Culyba, 2019), facendoci adottare una pro‐
spettiva non nostra, o esperire la nostra stessa realtà con corpi diversi, allora c’è motivo di credere che 
anche il racconto della disabilità possa venire efficacemente integrato nei mondi di gioco, e diventare 
quindi trasformativo per l’utenza. Per capire il mondo, e ri‐immaginarlo, da una prospettiva diversa dalla 
nostra, come accade scoprendo il mondo “con gli occhi” di Rae, la bambina non vedente protagonista 
del videogioco Beyond your eyes (Tiger & Squid, 2015), sperimentando le sue paure e il suo disorienta‐
mento, e conducendoci in un’esperienza sensoriale di conoscenza della realtà totalmente nuova e tra‐
sformativa. 

 
 

3. Videogiochi e accessibilità: tra modello sfidante e modello inclusivo  
 

Prima di affrontare il tema di come i videogiochi possono essere più inclusivi verso gli utenti con differenti 
tipi di disabilità è importante fare un piccolo passo indietro e affrontare un discorso più ampio, incentrato 
sulla percezione che una certa parte di utenti e game designers hanno dei videogiochi. Tale discorso, se 
apparentemente svincolato dalla riflessione sul tema, ha però un peso non trascurabile sul modo in cui 
viene inteso dal grande pubblico il concetto di videogioco stesso: un grande pubblico che troppe volte 
ragiona in maniera escludente e discriminatoria nei confronti dei giocatori appartenenti a minoranze o 
con disabilità. 

Stiamo facendo riferimento al dualismo – senza dubbio da fugare – fra videogioco sfidante e videogioco 
accessibile. In una larga fetta di pubblico (le vendite e il livello delle produzioni più commerciali testimo‐
niano questa tendenza) è radicata infatti l’idea che il videogioco debba essere un’esperienza sfidante e 

8 A partire da questi esempi, verrebbe quasi da ripensare lo stesso vocabolo che più spesso usiamo per definire il 
videogioco: ‘video’‐‘gioco’, visto che si tratta di titoli che non hanno alcuna componente visiva.
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competitiva, dai ritmi serrati dove chi si muove con più rapidità e più prontezza ha la meglio sull’altro. 
Anche dal lato degli sviluppatori sono riconoscibili pratiche che non vanno certo in una direzione di in‐
clusività: non sono rari i casi di giochi in cui, in nome di una salvaguardia di un’esperienza di gioco “au‐
tentica” e “gratificante”, il tipo di abilità motorie e cognitive richieste sono orientate ad un pubblico senza 
disabilità (Grammenos et al., 2009). Tale carenza è da ricercarsi in primis in una mancanza di attenzione 
che, per anni, ha interessato l’industria del videogioco riguardo questa problematica, e, in secondo luogo, 
alla mancanza che c’è stata nel corso degli ultimi decenni, di reali linee guida per lo sviluppo di giochi in‐
clusivi rivolte alla community dei game designer (ibidem). 

Di certo, da un lato è importante garantire la libertà espressiva e produttiva degli sviluppatori, i quali, 
desiderosi di offrire ai giocatori un’esperienza totalizzante di sfida e di competizione, progettano titoli 
dove gli elementi di difficoltà o di interazione competitiva sono mattoni fondamentali per veicolare mes‐
saggi narrativi, questioni valoriali o scelte precise di inneschi emotivi nei giocatori. Impossibile non pensare 
ai titoli della serie Souls di FromSoftware – fondati su una difficoltà non adattabile che è spesso usata 
come motore motivazionale per innescare gratificazione nel giocatore – o a giochi online come Call of 
Duty o League of Legends – basati sulla prontezza di riflessi per prevaricare sugli avversari.  

Dall’altro lato è altrettanto importante garantire a tutti gli utenti di poter fruire delle esperienze vi‐
deoludiche che desiderano senza che una disabilità motoria, sensoriale o di altro tipo, possa rappresentare 
un ostacolo a questo desiderio. Questo in rispetto soprattutto della Convenzione dei Diritti delle Persone 
con Disabilità (ONU, 2006), promuovendo appunto valori come la non discriminazione, le pari‐opportunità 
e l’accessibilità. 

 
 

4. Ausili interni ed esterni 
 

Esistono numerosi esempi virtuosi di soluzioni pensate appositamente per aiutare tutti i giocatori a fruire 
di questo medium di intrattenimento così potente e rilevante. In letteratura, diversi sono i contributi che 
hanno cercato di fornire chiavi di lettura del tema (Yuan et al, 2011; Powers et al., 2015), possibili classi‐
ficazioni (Brown & Anderson, 2020) e persino linee guida per sviluppatori come quelle proposte da Gram‐
menos et al. (2009), o da organizzazioni come Games4Change9 e Game Accessibility Guidelines10. 
L’approccio maggiormente seguito è quello di promuovere soluzioni di progettazione di certi aspetti del 
videogioco o di certe periferiche per giocare al fine di promuovere una migliore accessibilità e usabilità 
dei prodotti.  

Fra le soluzioni identificate, alle quali gli autori propongono una serie di riflessioni ulteriori, è possibile 
distinguere due grandi categorie di intervento in direzione di promozione dell’accessibilità: messa in 
campo di ausili interni legati al software di gioco e affiancamento dell’esperienza di gioco ad ausili esterni 
legati ad hardware specificamente dedicati. 

9 Vedere il progetto “Inclusive Play: designing games for all” presso l’indirizzo: https://gamesforchange.org/ ‐
studentchallenge/nyc/inclusive‐play/# (consultato il 17/06/2022) 

10 Per maggiori informazioni: https://gameaccessibilityguidelines.com/ (consultato il 17/06/2022) 
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Schema di ausili interni ed esterni per promuovere l’accessibilità e l’inclusione 

 
 
Sebbene siano soluzioni già note all’interno della comunità di game developers e nella comunità scien‐

tifica sul tema, è importante, per un insegnante o un educatore, conoscere tali possibilità al fine di capire 
e cogliere al meglio tutte le potenzialità di questo medium all’interno di un intervento educativo finalizzato 
al rendere più inclusivo un contesto educativo abitato da alunni con bisogni educativi specifici o con di‐
sabilità. 

 
 

4.1 Ausili interni 
 

Le soluzioni per promuovere l’inclusione nei videogiochi, che in questo contributo abbiamo denominato 
come ausili interni, sono strategie di progettazione dei prodotti videoludici che, agendo direttamente a 
livello software, possono creare delle condizioni per promuovere l’accessibilità e l’inclusione di utenti con 
disabilità. 

Si riconoscono, all’interno di questa categoria, due differenti approcci: un approccio basato sul game‐
play e un approccio basato sull’interfaccia utente. 

Il primo approccio, basato sul gameplay, consiste nel concepire – a livello di progettazione interna del 
prodotto videoludico – un grado di personalizzazione di diversi parametri e meccaniche all’interno del‐
l’esperienza di gioco che possano in un qualche modo favorirne la fruizione da parte di utenti con disabilità 
motorie, sensoriali, o intellettive.   

Si elencano le più importanti soluzioni interne per promuovere l’accessibilità e l’inclusione basate sul 
gameplay. 

Saltare fasi di gioco particolarmente complesse: alcuni giochi permettono ai giocatori di saltare fasi di 
gioco particolarmente ostiche che rappresenterebbero uno scoglio quasi insormontabile per persone con 
disabilità motorie che faticano a trovare il giusto coordinamento di riflessi. Un esempio di questa soluzione 
si può osservare in LA: Noire (Rockstar Games, 2011), avventura poliziesca dai ritmi compassati, basata 
su dialoghi e interrogatori che però, nelle fasi di azione (inseguimenti o sparatorie) offriva al giocatore la 
possibilità di saltare la sequenza dopo qualche tentativo fallito. 

Prevedere modalità integrative e alternative di assistenza al giocatore nell’orientamento verso gli obiet‐
tivi di gioco: in alcuni titoli, specialmente quelli dove il giocatore è chiamato a muoversi in ampie mappe, 
è molto facile perdere il senso dell’orientamento, o tenere traccia di tutti gli obiettivi di gioco. In tal senso, 
vi sono soluzioni in grado di fare la differenza per i giocatori con disabilità cognitive. Ad esempio, in giochi 
come Cyberpunk 2077 (CD Project Red, 2020) o sono presenti marker sulla mappa che possono orientare 
il giocatore, in Elden Ring (From Software, 2021) o Legend of Zelda Breath of the Wild (Nintendo, 2017) 
è anche possibile attivare dei marker personali per potersi orientare anche mentre si gioca (vedendo 
fascio di luce che è presente in‐game e che segna la location del marcatore). La forma più interessante di 
questo tipo di ausilio è presente in Super Mario Odyssey (Nintendo, 2017), dove Nintendo ha previsto 

!

36



una modalità di gioco chiamata assist mode. Attivandola, nel gioco compaiono a terra una serie di frecce 
che indirizzano il giocatore verso l’obiettivo selezionato. 

 
 

Possibilità di adattare il ritmo di gioco 
Come già precedentemente espresso, alcuni giochi dove la coordinazione oculo‐motoria dei giocatori è 
posta maggiormente sotto stress, possono rappresentare un vero e proprio muro per giocatori con disa‐
bilità motorie o cognitive. Per questo motivo, in certi titoli, è possibile rallentare il ritmo di gioco, abbas‐
sandolo fino a adattarlo alle esigenze dei giocatori. Giochi come Celeste (Matt Makes Games, 2018) e 
Ghost Runner (All in! Games, 2020) sono perfetti esempi. 

 
 

Possibilità di adattare il livello di difficoltà 
Numerosi videogiochi permettono di settare il livello di difficoltà per adattarlo al meglio al proprio per‐
sonale stile di gioco. Taluni titoli portano questo concetto di personalizzazione dell’esperienza di gioco su 
un livello ancora più elevato.  È il caso di The Last of Us Part 2 (Naughty Dog, 2020), in cui  il grado di diffi‐
coltà è del tutto personalizzabile attraverso molteplici parametri che spaziano dalla quantità di danni fatti 
e subiti, al numero di munizioni e risorse che è possibile trovare durante l’avventura, passando inoltre 
dal grado di reattività dei nemici o dall’efficacia degli item di cura. 

 
 

Possibilità di attivare un lock sui bersagli o di adattare un sistema di assistenza ai comandi 
La qui citata meccanica di ausilio consente di attivare modalità di assistenza nella mira automatica che 
punta automaticamente verso i bersagli, o di attivare sistemi di assistenza automatica per facilitare l’uti‐
lizzo del controller da parte dei giocatori. In Mario Kart 8 (Nintendo, 2014), ad esempio, è possibile abili‐
tare un sistema di accelerazione e frenata assistita molto utile per potersi godere il gioco anche se si ha 
qualche difficoltà nella gestione del controller. 

 
 

Smart sound design e vibrazione 
Il sound design, ovvero l’implementazione degli effetti sonori all’interno di un videogioco, può risultare 
un elemento portante per l’esperienza di giocatori con deficit visivi. Il suono dei passi che si interrompe, 
può segnalare ad un ceco che il personaggio ha incontrato un ostacolo, così come un suono che segnala 
il passaggio da un’icona all’altra del menu risulta importantissimo per l’orientamento nello stesso. Ancora, 
l’effetto stereofonico di un rumore che proviene, nelle casse, da destra, può essere fonte di informazioni 
chiave per un giocatore impossibilitato a vedere cosa accade a schermo. Stesso discorso applicato alla vi‐
brazione impressa al controller: insieme al suono può fornire importanti stimoli e informazioni ai gioca‐
tori. 

Il secondo approccio, basato sull’interfaccia utente (User Interface, UI), consiste concepire sistemi di 
UI in grado di andare incontro ai bisogni di utenti con difficoltà legate a disabilità fisiche, sensoriali o in‐
tellettive fornendo loro un ausilio concreto all’esperienza di gioco. Fra le soluzioni più importanti afferenti 
a questo approccio troviamo: 

Possibilità di attivare sottotitoli e rappresentazioni grafiche di suoni importanti, sia per i dialoghi che 
per gli elementi sonori e visivi che compaiono a video. 

 
 

Presenza di font leggibili o possibilità di adattare il font e la dimensione alle proprie esigenze. 
Possibilità di ingrandire parti del video, per permettere a giocatori ipovedenti di adattare la dimensione 
della porzione di schermo ai propri bisogni. 
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Possibilità di attivare un lettore automatico dei testi presenti a video, molto importante per giocatori ipo‐
vedenti o ciechi. 
 
 
Presenza di scelte cromatiche che favoriscono l’accessibilità ai contenuti per persone con disturbi di dal‐
tonismo 
Su questo aspetto vale la pena precisare che i programmatori hanno davanti due scelte: progettare il 
gioco in modo che le scelte cromatiche base rispettino certi criteri di leggibilità o optare per inserire una 
modalità di ausilio visivo che, se attivata, va a modificare la palette cromatica degli elementi di gioco per 
renderli più riconoscibili. Nella immagine sottostante è possibile vedere questa modalità attiva in Last of 
Us Part 211. 
 

 
La modalità di Assistenza visiva presente in Last of Us Part 2 (Naughty Dog, 2020) 

 
 

Possibilità di modificare l’interfaccia utente in modo che possa risultare più leggibile e chiara (ad esempio 
permettendo di cambiare colore o di aumentare la dimensione del font). 
 
Possibilità di riconfigurare i controlli, modificandone la sensibilità o, ad esempio, configurare tasti in modo 
che tenendoli premuti si abbia lo stesso effetto che una pressione ripetuta. 
 
Possibilità di utilizzare controller personalizzati, fondamentale per permettere a giocatori con disabilità 
motorie o fisiche di poter utilizzare controller specificamente concepiti. 

 
 

4.2 Ausili esterni 
 

Esistono infine anche soluzioni per promuovere l’inclusione nei videogiochi non legate alla programma‐
zione software dei prodotti videoludici in senso stretto. Tali soluzioni, qui denominate ausili esterni, pre‐
vedono infatti l’utilizzo di periferiche di gioco appositamente concepite per consentire a giocatori con 
disabilità motorie di giocare e quindi accedere ad esperienze videoludiche che altrimenti sarebbero pre‐
cluse. 
 

11 Il famoso titolo di Naughty Dog ha vinto diversi premi come gioco più accessibile. Per approfondimenti sulle opzioni di 
accessibilità previste da The Last of Us Part II, consultare: https://blog.it.playstation.com/2020/06/11/the‐last‐of‐us‐parte‐
ii‐le‐nuove‐funzioni‐di‐accessibilita/ (ultima consultazione: 02/05/2022).
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Fra gli esempi più virtuosi è importante citare l’Xbox Adaptive Controller, un dispositivo compatibile 
con sistemi Microsoft (PC e Xbox) completamente configurabile al quale è possibile connettere pulsanti 
e joystick esterni e cambiarne liberamente la configurazione degli input. Il controller, inoltre, dispone di 
una serie di supporti per poter essere montato su bracci di estensione, treppiedi e altri supporti ed è 
compatibile con numerosi pulsanti adattivi presenti sul mercato. 

 

 
Alcune immagini dell’Xbox Adaptive Controller 

 
 
Un altro esempio è il progetto Click4all, della fondazione ASPHI onlus di Bologna. Si tratta di un dispo‐

sitivo che permette di creare una tastiera completamente configurabile e programmabile per PC, Tablet 
e Smartphone. Un ausilio senza dubbio fondamentale e molto interessante poiché consente di costruire 
pulsanti tramite svariati oggetti (frutta, inchiostro, tessuti e metalli). 

 

  
Click4all di Fondazione ASPHI Onlus 

 
 

Conclusioni 
 

La rappresentazione della disabilità nei media gioca un ruolo importante nel plasmare la percezione pub‐
blica, influenzando stereotipi e pregiudizi sociali, a conferma che non sono solo le barriere architettoniche 
a impedire un’inclusione concreta nella società, ma anche le tante barriere culturali che non ne sosten‐
gono il processo. In questo ambito, si è voluta proporre una riflessione che manca ancora di adeguati 
spazi di studio e approfondimento rispetto alle potenzialità, ai limiti e ai rischi del medium videoludico, 
che ci permette di avvicinarci ai controversi aspetti e significati della disabilità in relazione alle richieste 
di abilità (quali, come, per quali scopi) come rappresentazione nel gioco. Se – come sottolineano gli studi 
sulla disabilità – il corpo del disabile è ancora un ricettacolo di ansie sociali, pregiudizi, preoccupazioni, 
fino a lasciare «nel dubbio la loro piena umanità […] in un simile stato di sospensione […] non sono né 
carne né pesce, esistono in parziale isolamento dalla società come persone, indefinite» (Murphy, 2017, 
p. 152), lo spazio videoludico può divenire, sempre più, lo spazio in cui capovolgere, trasformare le misure, 
i significati dell’abilità, non più, dunque, rispetto a standard fissati dalla società in modo arbitrario, così 
come garantendo accessibilità d’uso attraverso diverse tipologie di ausili, in contrasto a meccanismi di 
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segregazione ed esclusione. Come sottolinea Acanfora, «a essere estremamente fragile e sicuramente 
temporanea è proprio quella condizione che ci ostiniamo a definire abilità» (ivi, p. 82). 
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1. La disabilità è entrata nella pubblicità televisiva 
 

«Sarà capitato anche a voi […]». È così che recita l’incipit di una nota canzone italiana degli anni ‘60, mo‐
tivetto di successo utilizzato anche come sigla dell’altrettanto famoso programma televisivo, Canzonissima. 
Ed in effetti sarà capitato a molti, come appunto sostiene il brano, di sentire un motivetto in testa senza 
avere piena contezza dell’origine, della natura e del significato dello stesso, ma non di meno rimanerne 
prigionieri. 

Sembra trattarsi, mutatis mutandis, della stessa sensazione che può essere occorsa a molti di coloro 
che negli ultimi due anni, di fronte alla TV, hanno visto alcuni spot pubblicitari. Allo stesso modo che con 
la canzonetta che risuona nella testa, alcune immagini hanno la capacità di imporsi in maniera pervicace, 
talvolta subdola, senza lasciare allo spettatore lo spazio riflessivo necessario per comprenderne il senso 
ed il significato. In particolare, per quanto concerne l’oggetto del presente contributo, il riferimento va 
ad alcuni spot pubblicitari realizzati per la televisione italiana apparsi nell’ultimo periodo e interpretati 
da soggetti in situazione di disabilità. Di fronte a tali prodotti, la prima reazione può essere stata quella 
dell’entusiastico e convinto trasporto nel vedere anche la persona con disabilità, finalmente al pari di altri 
soggetti, partecipare ad una sfera della vita civile come il mercato e la commercializzazione.  

Al di là della prima sensazione, però, lo sguardo della Pedagogia Speciale non si soddisfa del solo im‐
patto estetico dei fenomeni, ma ricerca il significato ed il senso di questi, per coglierne la portata «là dove 
può sfuggire all’attenzione comune» – parafrasando l’intuizione di Montuschi (1997, p. 161) – e per in‐
terpretarli correttamente, evitando, per quanto possibile, che fra gli slanci inclusivi si insinuino le mai so‐
pite contraddizioni del “fare sociale” (Mura, 2016). 

In tal senso, diventa importante definire il fenomeno, comprenderne la natura e coglierne le possibili 
implicazioni culturali e sociali, con riferimento agli obiettivi emancipativi ed esistenziali dei diretti inte‐
ressati, ovvero le persone con disabilità. Ad un simile interesse corrisponde un fondamentale interrogativo 
che, espresso immediatamente, può sembrare banale: cosa sta accadendo? Perché il mondo della pub‐
blicità ha guardato alla disabilità? A rendere maggiormente intellegibile le questioni introdotte in questo 
studio esplorativo, concorrono ulteriori domande intorno ai molteplici aspetti del fenomeno ed ai 
significati che questo assume. Perché solo “oggi” l’industria pubblicitaria introduce nei propri prodotti la 
disabilità come soggetto? Per quale “motivo” si fa riferimento alla disabilità? Sembra “utile/necessario/ap‐
propriato” richiamare l’attenzione dello spettatore nei confronti della realtà della disabilità? Ed infine, il 
processo che ne deriva si configura come un contributo alla costruzione di uno spazio di riconoscimento 
per la persona con disabilità (Pavone, 2011), oppure risponde ad altri meccanismi tesi a rafforzare un 
“vincolo ambiguo” (Zurru, 2013), per il quale la disabilità si trasforma in oggetto? 

Fra le numerose fattispecie di spot pubblicitari che circolano nel variegato panorama dei mass media, 
l’interesse è qui volto esclusivamente allo spot pubblicitario trasmesso per la televisione, focalizzato sulla 
commercializzazione di prodotti di mercato – escludendo quindi quello costruito a scopo di pubblicità so‐
ciale – ed interpretato da soggetti non professionisti e che quindi non hanno maturato un’evidente noto‐
rietà per il pubblico. Per rispondere alle domande alle quali si è fatto riferimento, è utile delineare 
un’analisi tematica (Braun, Clarke, 2006) di alcuni fra i più noti spot apparsi nell’ultimo anno fra quelli at‐
tualmente reperibili e cogliere, così, il significato dei messaggi veicolati. Nonostante non si tratti di video 
osservazioni in contesti educativi (Cescato, 2016; Guest et al., 2014), risulta interessante analizzare dal 
punto di vista tematico i testi pubblicitari, considerandoli, appunto, sotto diversi aspetti del segno deno‐
tativo e connotativo, delle immagini, degli enunciati e della narrazione (Volli, 2015). 

 
 

2. Pubblicità e cultura: quale rapporto? 
 

L’attenzione nei confronti della pubblicità sembra potersi definire sulla base di due differenti polarizzazioni. 
Da una parte coloro che pensano che gli annunci siano responsabili della creazione di falsi bisogni, inco‐
raggiando la produzione e il consumo di beni che distolgono risorse alla promozione di valori umani au‐



tentici e urgenti. Dall’altra, molti sostenitori guardano allo sviluppo che è in grado di promuovere, richia‐
mando la libertà dei consumatori e la capacità della stessa pubblicità di contribuire al benessere della so‐
cietà, stimolando la produttività e la prosperità (Dyer, 2008). 

Sul ruolo che questa assume nei processi di produzione e consumo, invece, durante tutto il Novecento 
si sono alternate differenti rappresentazioni. Da quello prettamente informativo, strettamente connesso 
alla qualità dei prodotti commercializzati ed alla capacità delle azioni pubblicitarie di offrire informazioni 
precise ai consumatori, in ossequio al loro potere nel mercato (Nelson, 1974), a quello maggiormente 
persuasivo, capace di influenzare l’atteggiamento e le scelte del consumatore (Bagwell, 2007). Nell’attuale 
prospettiva, sembrerebbe evidente che la funzione della pubblicità sia quella di creare nuovi desideri e 
spingere le persone a soddisfarli, cercando di persuadere piuttosto che informare i consumatori (Dyer, 
2008). 

Sul fenomeno pubblicitario resistono molteplici false credenze e stereotipizzazioni che, per certi versi, 
ne rendono meno intellegibile il ruolo culturale. Diversamente da quanto teorizzato in passato, la pubbli‐
cità non funziona attraverso messaggi subliminali, così come non si basa solo su informazioni oggettive 
relative ai prodotti (Tellis, 2004). Alcuni studiosi osservano il meccanismo pubblicitario come il più grande 
motore dell’economia e della cultura, capace di imporre idee ed immagini e stabilire il proprio predominio 
sul mondo della comunicazione. Secondo recenti analisi, la pubblicità costruisce una prospettiva sulle 
cose ed è «capace di seguire le sottili sfumature dell’umore collettivo», molto più velocemente di altre 
strutture dell’espressione (Volli, 2015). 

Dal punto di vista strettamente semeiotico, il prodotto pubblicitario si basa su un meccanismo testuale 
di tensione che, nel fornire solo parzialmente l’informazione, elicita l’attivazione della competenza cultu‐
rale dello spettatore. I messaggi, difficilmente eludibili per le modalità e le occasioni in cui sono proposti, 
sono volti alla ricerca del nuovo, per generare attrazione e per convincere lo spettatore a cambiare il suo 
punto di vista, il suo sistema di valori e le sue convinzioni. Attraverso un’azione perlocutoria, il discorso 
pubblicitario, anche se in maniera implicita, sviluppa un’azione strategica che è in grado di spostare lo 
spettatore (Volli, 2015). 

Si tratta, quindi, di un fenomeno pervasivo, sia rispetto alla quotidianità dell’esperienza umana, sia 
per quanto riguarda le differenti produzioni massmediali di cui la comunità si “nutre” in tutte le fasi della 
vita ed a tutti i livelli sociali. La pubblicità è un dispositivo che non può essere degradato a puro e semplice 
strumento di mercificazione del bisogno e dei mezzi di soddisfazione. Ben oltre il suo originario mandato 
economicistico, la pubblicità veicola la lingua, i valori e la cultura di una comunità, presupponendola come 
elemento che accomuna il produttore ed il potenziale referente nello stesso orizzonte di appartenenza 
(Pavan, 2013). A ciò si deve aggiungere che la crisi economica del sistema produttivo‐capitalistico occi‐
dentale ha lasciato spazio all’emergere di valori altri nel mercato, connessi a tematiche politiche, socio‐
ambientali ed etiche, rispetto a quelli immediatamente legati all’acquisizione e al consumo di beni. I 
cambiamenti sociali e culturali che ne sono conseguiti hanno trovato un evidente accoglimento anche 
nel mondo dei mass media e della pubblicità che vi si realizza (Khamis, 2020; Polesana, 2016). 

È forse questo il motivo con cui leggere alcuni segni di ciò che è codificato nel testo pubblicitario dei 
differenti prodotti. Nell’ambito degli annunci commerciali – al pari di altri contesti della produzione tele‐
visiva e dell’intrattenimento – si assiste, infatti, ad una maggiore apertura nei confronti dello scenario so‐
ciale. Sempre più spesso, nell’ultimo periodo si è assistito ad un allargamento degli spazi e della visibilità 
per le differenti istanze culturali ed etniche della comunità, così come per le molteplici espressioni della 
sessualità, della compagine familiare e della vita di coppia. 

 
 

3. Anche la persona disabile va al mercato 
 

Nell’ambito del più ampio fenomeno del ruolo che i mass media assumono nella matura sollecitazione 
del dibattito pubblico nei confronti della tematica (Covelli, 2013; de Anna, Covelli, 2013; Errani, 2009; 
Happer, Philo, 2013; Zappaterra, Cugusi, 2013), anche la presenza delle persone con disabilità all’interno 
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di spot pubblicitari non rappresenta una vera e propria novità. I primi riferimenti possono esser fatti 
risalire a produzioni degli anni ‘80 in ambito statunitense. Alcuni studi rimandano allo spot di una nota 
marca di jeans alla moda, dove uno degli attori è una persona in sedia a rotelle, e alla pubblicità relativa 
ad una catena di fast‐food diffusa a livello mondiale, in cui due collegiali sordi discutono tra loro, in lingua 
dei segni, dell’opportunità e della voglia di fare una pausa per il pranzo (Haller, Ralph, 2001).  

Ciononostante, ancora oggi i dati relativi alla presenza delle persone con disabilità negli spot pubbli‐
citari sembrano richiamare una dinamica piuttosto critica. La quasi totale assenza è concepita dagli studiosi 
come il chiaro correlato di una rappresentazione della disabilità che rimanda ad una condizione di mancata 
realizzazione umana, quindi non valevole di essere annoverata nei meccanismi produttivi e comunicativi 
della società (Hahn, 1987; Haller, Ralph, 2001). La graduale tendenza ad includere le rappresentazioni 
della disabilità nella pubblicità non esclude del tutto la persistenza di sgradevoli stereotipi, sia quelli legati 
ad un approccio abilistico (Kearney et al., 2019), sia quelli che stigmatizzano l’esperienza della persona in 
una condizione di bisogno (Haller, Ralph, 2006; Timke, 2019). 

Una recente indagine condotta, ancora una volta negli USA, mostra come solo l’1% dei messaggi pub‐
blicitari, fra quelli trasmessi in prima serata durante il mese di febbraio 2021, abbia fatto riferimento ad 
immagini o temi concernenti la condizione di disabilità (The Nielsen Company, 2021). Un dato non molto 
differente da quanto accaduto nella decade precedente (Farnall, Lyons, 2012). Anche l’associazionismo 
italiano, già da alcuni anni, ha espresso la propria sensibilità sul tema, ponendo in luce la necessità di am‐
pliare gli spazi di rappresentazione della disabilità negli spot pubblicitari, così da favorire un più concreto 
processo di inclusione (Baptista, 2019; CoorDown, 2016; FISH, 2016). Se ciò è avvenuto nell’ambito della 
pubblicità nuda per affissione, quella cioè demandata alla cartellonistica pubblicitaria ed ai mezzi della 
stampa – dal carattere iconico e statico, ma anche meno intrusivo e più facilmente evitabile (Volli, 2015) 
– lo spot televisivo sembra ancora indugiare su tale approccio. 

Il panorama televisivo italiano ha recentemente ampliato lo spazio dedicato alle persone con disabilità. 
Al di là delle esperienze della Fondazione Pubblicità Progresso a carattere sociale, pubblicate nel 1977, 
nel 1992 e nel 2003, sono, infatti, sempre più numerosi i passaggi televisivi di spot istituzionali da parte 
di associazioni che dedicano il proprio lavoro al sostegno delle persone con disabilità (come nel caso di 
Lega del filo d’oro, Telethon e ANMIL). Sono divenuti più frequenti anche i casi in cui i brand hanno rea‐
lizzato produzioni interpretate da persone con disabilità, che hanno guadagnato notorietà televisiva come 
testimonial. Tra i volti più ricercati si possono annoverare quello di Alex Zanardi, prima dell’ultimo tragico 
incidente, e di Bebe Vio, sulla quale si è già concentrata anche l’attenzione scientifica sui possibili rischi 
di spettacolarizzazione della disabilità (Melchior, 2020). 

Gli spot pubblicitari che “ospitano” attori non professionisti interessati da disabilità e che sono stati 
trasmessi dalle principali emittenti televisive italiane negli ultimi due anni sono, invece, ancora pochi. Si 
possono annoverare tra questi lo spot del prodotto Sky Q, abbinato ad un’offerta relativa alle più note 
produzioni di home entertainment; la pubblicità della società di telecomunicazione Fastweb; la promo‐
zione natalizia dell’azienda di commercio online Amazon; lo spot lavorare in Amazon interpretato dall’im‐
piegato Mohamed; l’annuncio televisivo dell’azienda dolciaria Milka per il Natale 2021; il recente annuncio 
della multinazionale di prodotti per l’igiene orale Colgate. 

Valutando tali spot nell’ottica di un’analisi tematica volta a vagliare i significati e i messaggi veicolati, 
risulta necessario verificare l’adeguatezza degli stessi a costituire un corpus omogeneo per l’esame. In ta‐
bella (Tab. 1) i criteri di inclusione con i quali si è operato alla valutazione. 

Tra questi, trasmessi durante il periodo 2021‐22, solo per alcuni sono riscontrabili tutti i criteri prescelti 
(quello “Sky Q”, quello “Amazon Natale 2021” e quello “Milka”) e possono quindi costituire il corpus te‐
stuale sul quale basare l’analisi. Il soggetto principale è impersonato da un attore in situazione di disabilità 
e assume un ruolo da protagonista nella narrazione del testo pubblicitario. I materiali video inerenti alle 
pubblicità sono facilmente reperibili sul web: 
– Sky Q – https://www.youtube.com/watch?v=HGmwEWLQ27c;  
– Amazon – https://www.youtube.com/watch?v=Gy2q0u1aneE; 
– Milka – https://www.youtube.com/watch?v=BqQB9MgWm‐E. 
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Tab. 1: Criteri di inclusione 

 
 
Lo spot “Sky Q” si concentra sull’avventurosa esperienza di un adolescente con una protesi alla gamba 

destra e una lieve malformazione alla mano destra. Unico attore nelle diverse scene, il protagonista entra 
nelle famose produzioni cinematografiche per imprigionarne gli episodi e le scene e poi rivederle como‐
damente a casa con il suo apparecchio TV ‐ home entertainment. Nell’annuncio Amazon dedicato alle of‐
ferte per il Natale 2021, l’interprete è un giovane adulto in sedia a rotelle che, grazie a scelte d’acquisto 
oculate, ha potuto investire i risparmi realizzati in una sua personale e fantasiosa passione. Nello spot di 
Milka, le prove del concerto di Natale di un piccolo coro di adolescenti sono disturbate da un operaio 
sordo che allestisce il palco. Nonostante la richiesta della maestra, l’operario continua a lavorare. Una 
giovane corista rimane colpita da tale dinamica e dal lavoro che quest’uomo sta svolgendo. Durante il 
concerto avrà modo di ringraziarlo, facendogli trovare il suo messaggio insieme ad un cioccolato sistemati 
nel posto riservatogli in platea e dedicandogli dal palco, durante il concerto, un passaggio del brano in 
lingua dei segni. 

 
 

4. Conquiste o conquistati? Due facce della stessa medaglia 
 

Nel funzionamento strategico della pubblicità, la valorizzazione positiva di un prodotto avviene attraverso 
un processo di mediazione semantica: gli oggetti, controparte testuale, vengono coniugati al bisogno di 
benessere che ogni spettatore tendenzialmente ricerca. La narrazione costruisce, così, un processo di as‐
siologizzazione e valorizzazione retorica di un comportamento con l’uso di catene perlocutive (Volli, 2015). 

All’interno di questo meccanismo, è interessante comprendere quali siano i significati ed i messaggi 
che traspaiono in riferimento alla disabilità. L’analisi tematica degli spot selezionati, realizzata con una 
video‐annotazione condotta su ATLAS.ti (v. 8.4.5), condotta in senso induttivo (Braun, Clarke, 2006; Guest 
et al., 2014) per successivi passaggi tesi a saturare lo spazio di codifica, ha permesso di mettere in luce 
alcuni nuclei tematici. Nello schema che segue (Fig. 1) è rappresentata la struttura attraverso la quale è 
possibile leggere la narrazione degli spot analizzati. 

In particolare, spicca il ruolo che topologia e tempistica assumono nella presentazione dei segni testuali 
relativi al brand e al prodotto, così come in riferimento a quelli che rendono riconoscibile la condizione 
di disabilità, in questo caso la visibilità del deficit e/o della menomazione, da una parte, e la presenza di 
ausili e protesi, dall’altra. La sedia a ruote di cui si serve “Alberto” – il protagonista dello spot Amazon – 
è presente dal primo secondo di scena, ma in una posizione marginale, non interamente inquadrata al‐
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l’interno di un’economia scenica molto fitta, e per un tempo di soli 02 secondi e 56 centesimi. In tal senso, 
è un segno che non connota il ruolo del soggetto protagonista, anche perché nessuno può affermare chi 
usi la sedia. Nelle scene successive non si ha più traccia di questa, fino a quando la struttura narrativa 
non avrà compiuto pienamente la focalizzazione sul comportamento auspicato, quale veicolo di benessere 
e felicità assiologizzato all’interno di un orizzonte di valori culturalmente condiviso. Riapparirà appunto 
solo al secondo 08:86 per una durata di 01:93, scomparendo di nuovo per lunghi 06:52, per poi riapparire 
al secondo 17:40, nella scena conclusiva, dove diventano invece topologicamente centrali i messaggi gra‐
fici riferiti al prodotto ed al brand, sempre centrali, sovrapposti alla figura di “Alberto” e che, anche nella 
tempistica, concludono il discorso narrativo. 

 

 
Fig.  1 Code Network 

 
 
Lo schema risulta quasi uniformemente riprodotto nello spot per Sky Q, dove il deficit del giovane pro‐

tagonista è appena percettibile. Nella prima scena di 01:23 secondi, la prospettiva con cui il piccolo Harris 
è ritratto non permette di visualizzare la gamba e nemmeno la mano destra, comodamente portata alla 
nuca per sostenere il capo mentre sta sdraiato su una panchina. Lo spettatore avrà modo di scoprire la 
protesi alla gamba e la menomazione alla mano solo sul finire dello spot, al secondo 24:78, momento dal 
quale, sdraiato di fronte al televisore e dopo aver compiuto le memorabili gesta che lo portano ad “in‐
trappolare” tutti i suoi beniamini del cinema, Harris solleva la gamba. Dal secondo 26:00 è visibile anche 
la mano destra – abilmente celata in tutte le altre azioni riprese – fino al secondo 27:40, quando appare 
il messaggio pubblicitario a tutto campo fino alla fine.   

Nello spot per Milka si chiarisce la condizione di disabilità di uno dei due protagonisti, l’anziano operaio 
sordo, solo a partire dal secondo 04:74, quando viene utilizzato la lingua dei segni, dopo che la narrazione 
ha portato lo spettatore ad entrare nel clima e nell’orizzonte di valori tipico del periodo natalizio. La lingua 
dei segni torna nello spot solo in conclusione, anche se non per mezzo dell’agire dell’operaio sordo, quanto 
invece per l’interazione comunicativa della giovane corista, prima che il messaggio grafico del brand con‐
duca a dissolvenza. 

Un altro importante elemento è quello della narrazione, quale struttura portante del testo ed orga‐
nizzatore tematico dei significati che i differenti segni assumono, così come delle relazioni tra questi nel‐
l’economia dello spot. Il tessuto narrativo è orientato a sostenere la centralità del messaggio commerciale 
degli spot analizzati (con le offerte di Natale di Amazon si può risparmiare; è possibile avere tutti gli spetta‐
coli preferiti con Sky Q; Milka garantisce più gusto con i suoi prodotti) veicolando il valore principale (il ri‐
sparmio, l’intrattenimento, la bontà) e strutturandolo in un orizzonte di valori culturalmente condivisi (è 
lecito ricercare il risparmio per realizzare una propria passione; l’intrattenimento deve essere comoda‐
mente accessibile; il clima natalizio ispira sentimenti di condivisione). Il focus sulla disabilità che il testo 
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propone assume il ruolo di collante e amplificatore di tali valori, sollecitando lo spettatore a lasciarsi coin‐
volgere. Ancora una volta, la tempistica con cui si interviene in tal senso non permette allo spettatore di 
rifiutare il messaggio, pena il voler ammettere con se stessi di essere esclusivamente interessati all’aspetto 
materiale del messaggio promozionale. 

Ad un ulteriore livello di analisi, risulta importante verificare il ruolo che il soggetto principale assume 
nella e per la narrazione. Il protagonista è posto al centro della narrazione, ma in senso strumentale quale 
segno orientato ad integrare il nucleo di valori condivisi. Nello spot di Amazon la voce narrante comincia 
con il focalizzare sul protagonista e la sua esperienza di acquisto: «Alberto ha risparmiato fino al 40% sui 
suoi acquisti con le offerte di Natale di Amazon … Ora … può trasformarsi in … Alberto gran concerto [...]». 
Un’ulteriore testimonianza dell’obiettivo con cui si focalizza sul soggetto sono i primi piani che si avvicen‐
dano, quando ancora la tempistica con cui si è gestito lo sviluppo narrativo non ha ancora mostrato il sog‐
getto sedere sulla sua sedia a rotelle. Allo stesso modo, in Sky Q la posizione del soggetto è centrale. Dal 
momento in cui è sdraiato sulla panchina, al passaggio in primo piano sul suo sguardo sognante, alla corsa 
in mezzo al traffico della città con la sua bicicletta, la sua presenza racconta di un crescendo di volontà 
avventuriera. Nonostante risulti infinitamente piccolo di fronte al suo “Golia” (il transformer), il giovane 
interprete brandisce il telecomando dello Sky Q come una spada potentissima. Anche qui, il piccolo Harris 
è il mezzo con cui si realizza la potenza “divoratrice” dello Sky Q, abilmente rappresentata da un vortice 
a forma di Q che acquisisce i miti del cinema. L’operaio sordo che allestisce la scenografia del palco nella 
pubblicità di Milka appare solo dopo che l’avanzamento di camera ha guidato lo spettatore dal paesaggio 
montano innevato, tipico della rappresentazione natalizia, all’atmosfera calda delle prove del piccolo coro. 
Anche il tema del brano eseguito, l’amore che rende completi, è orientato in tal senso. In questo caso, 
l’ingresso in scena di uno dei due protagonisti è marcato e si impone come arresto narrativo, segnato 
anche dalla musica e dal canto che si bloccano insieme al volgersi repentino dei coristi verso l’origine di 
un martellare fastidioso. La presenza dell’operaio è scomoda e inadeguata, anche nei modi quasi scortesi 
con i quali risponde alla richiesta della maestra «Mi dispiace, sto lavorando per voi …». Mentre il brano 
riparte «Sometimes I feel like saying “Lord I just don’t care”», tutti riprendono a cantare senza curarsi 
troppo di lui. I valori condivisi ora sono impersonati esclusivamente dall’altra protagonista, la piccola co‐
rista, che rimane colpita dal fare di lui e che impersona quell’amore che completa, che pone pienamente 
in contatto con se stessi (così il brano in sottofondo: «But you’ve got the love I need to see me through»). 
Questa consapevolezza cresce nonostante la non curanza di lui, sul quale si chiude la scena mentre è in‐
tento a riprendere il suo lavoro. Il ruolo dell’operaio sordo è quindi strumentalmente necessario, stavolta 
per contrasto, al maturare dei sentimenti che sono l’orizzonte entro il quale si situerà, più avanti, il pro‐
dotto‐oggetto che simbolizza la bontà d’animo. 

Strettamente connesso alla centralità scenica del soggetto, perché ne è elemento causale, è la desi‐
derabilità del comportamento. Rispetto al valore principale che lo spot intende veicolare (in questo caso, 
come già visto, il risparmio, l’intrattenimento, la bontà), il comportamento desiderabile è l’azione alla 
quale è richiesto che lo spettatore si adegui, così da entrare nel mondo valoriale previsto e condiviso. Nel 
caso di “Alberto”, ad esempio, la soddisfazione per aver raggiunto il bene desiderato (il risparmio) genera 
una soddisfazione che “chiede” allo spettatore di “spostare” il proprio comportamento verso quello rap‐
presentato. Anche l’espressione, il cambio d’abito e l’aspetto maggiormente curato del soggetto nella 
scena dal secondo 07:04, seduto al piano intento a “dare il là” ai suoi “coristi” a quattro zampe, offre un 
chiaro esempio connotativo dei segni utilizzati. La «soave melodia» è quella del risparmio – «Acquista e 
risparmia fino al 40%» – e permette di sfumare sulla scena in cui Alberto riappare seduto sulla sua sedia 
a rotelle sovrastato dal messaggio grafico e dal logo aziendale. La caparbietà, la facilità e la soddisfazione 
con cui il piccolo Harris, in Sky Q, porta con sé i miti del cinema e le più affascinanti esperienze della tec‐
nologia (i dog robot del Boston Dynamics) chiamano lo spettatore a far propria tale avventura. Allo stesso 
modo, il movimento emotivo che si coglie nell’anziano operaio, giunto a teatro il giorno del concerto e 
sorpreso dal dono trovato al suo posto (il cioccolato con un grazie), che dallo stupore volge al commosso 
e convinto ringraziamento, è lo strumento con il quale il registra chiede allo spettatore di condividere il 
fatto che «c’è più gusto ad essere teneri». 
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5. Centralità marginale o centrale marginalità? 
 

Ciò che sembra emergere dall’analisi tematica è caratterizzato dalla centralità della posizione che assume 
nella narrazione il personaggio interpretato dalla persona con disabilità e la sua storia individuale. Seppure 
in primo piano, il ruolo risponde piuttosto ad un’esigenza strumentale, tesa a soddisfare il meccanismo 
con il quale il nucleo di valori condivisi funge da orizzonte di riferimento per la valorizzazione del com‐
portamento desiderabile, richiesto dalla funzione finalistica del messaggio commerciale. Anche la soddi‐
sfazione di sé del personaggio principale, la sua piena realizzazione come soggetto agente e la reale 
autonomia con cui interagisce nell’episodio narrato sono elementi che in una catena di connotazioni ri‐
sultano a servizio della focalizzazione sul comportamento atteso e merceologicamente appetibile. 

Appare adeguatamente evitato il tema del pietismo nella rappresentazione della disabilità, così come 
anche le possibili retoriche della debolezza, dell’incapacità o dell’eroismo, ma non sembra potersi riscon‐
trare un ruolo effettivamente centrale e positivo nella narrazione. La centralità del messaggio pubblicitario 
che copre il personaggio Alberto, la grande Q che nel teleschermo di casa fagocita il piccolo Harris mentre 
si mostra nella sua espressione più autentica, prima di dissolvere sul messaggio pubblicitario, così come 
il messaggio Milka, che giunge a raccogliere il convinto cambiamento del burbero operaio, sono elementi 
che paiono mettere in posizione subordinata la presenza della persona con disabilità. 

Se la rappresentazione della disabilità risulta aperta e rispettosa della possibile complessità esistenziale 
di cui è espressione, non esclusivamente vincolata ed esaurita rispetto alla presenza del deficit, il motivo 
della disabilità come realtà umana nell’economia della pubblicità risulta ancora poco chiaro e non pari‐
teticamente agganciato alle scelte argomentative con cui i testi pubblicitari sono realizzati. 

Tornando agli interrogativi con i quali si è originata la ricerca, sembra plausibile affermare che una più 
ampia presenza di soggetti con disabilità all’interno degli spot pubblicitari possa considerarsi un’adeguata 
risposta alla necessità di moltiplicare le occasioni di visibilità, così come ampiamente richiesto a livello 
sociale. Considerato anche il solo livello superficiale della rappresentazione con cui è posta in scena, la 
disabilità comincia ad assumere sempre di più i toni di una caratteristica dell’esperienza umana che può 
rappresentare anche il comune consumatore, ponendo, così, le basi per un autentico riconoscimento. 
Sembrerebbe di poter dire che il maturare della cultura nei confronti della disabilità e la sempre più pre‐
gnante attenzione a livello sociale e politico (UN, 2006, 2015; WHO, 2001) stia in qualche modo influen‐
zando e orientando anche i meccanismi della produzione massmediale. 

Guardando, però, alle narrazioni con cui la pubblicità si sviluppa ed alla dinamica di subordinazione 
cui la realtà della disabilità viene esposta negli spot analizzati, prettamente strutturati attorno alla cen‐
tralità del messaggio pubblicitario, emerge qualche ragionevole dubbio. Sembra che l’acquisizione di un 
ruolo ed una maggiore visibilità nei media reclami un “prezzo” sufficientemente alto, che rischia di reifi‐
care il fenomeno della disabilità, riducendola ad oggetto tra gli oggetti a servizio di fini economicistici 
(Haller, Ralph, 2001). 

È possibile che questo repentino interessamento nei confronti della disabilità, quale importante feno‐
meno dell’attuale realtà sociale, possa essere letto come risposta alla crisi che lo stesso mondo della pub‐
blicità sta attraversando? Una narrativa staccata dalla realtà, incapace di “cogliere” i cambiamenti culturali 
rischia di non poter più esercitare la sua funzione seduttiva a causa di un’inflazione iperseduttiva priva di 
mordente valoriale e connessione con la realtà (Volli, 2015). Se così fosse, quale migliore argomento del 
tema dell’inclusione da “usare” per recuperare il ruolo seduttivo della pubblicità? 
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Introduzione 
 

La rappresentazione della disabilità ha conosciuto profonde modificazioni nel corso degli anni, su molte‐
plici livelli di analisi: 
 

quello della ricerca scientifica e dell’intervento educativo. A questo primo livello, è possibile rintracciare •
due differenti direttrici di lavoro, apparentemente divergenti e contrastanti ma in realtà complemen‐
tari: da un lato, si è assistito ad un approfondimento delle dimensioni neurobiologiche delle varie con‐
dizioni di disabilità e di disturbi dello sviluppo, grazie anche ai contributi delle neuroscienze (Meltzer, 
02018; Pecini & Brizzolara, 2020); dall’altro lato, il focus d’indagine si è ampliato da una visione centrata 
sull’impairment ad una rivolta invece alle complesse interazioni tra dimensioni individuali di tipo bio‐
psicologico ed i vincoli e le opportunità di tipo sociale ed ambientale, ossia possibili barriere e facili‐
tatori in un’ottica ICF (Ianes & Cramerotti, 2011). I due approcci risultano in realtà complementari 
proprio perché lo studio delle condizioni individuali di funzionamento ha evidenziato l’impatto di va‐
riabili contestuali facilitanti od ostacolanti, non solo a livello eziologico ma anche a quello dell’inter‐
vento educativo e/o riabilitativo; 
quello del linguaggio specialistico e divulgativo, nel quale si è assistito ad un’evoluzione nel tempo •
verso un vocabolario sempre più scevro da connotazioni negative (Medeghini, 2013; Nocera, 2021), 
passando così dal termine ‘handicap’ a quello di ‘persona disabile’, ‘disabilitata’, ‘con disabilità’ o infine 
‘diversamente abile’, lungo un percorso storico che tuttavia talvolta ha perso la specificità dei referenti 
concettuali. Chiaramente, il linguaggio rappresenta anche il medium attraverso cui viene costruita la 
rappresentazione e la comunicabilità sociale della disabilità; 
quello del dibattito pubblico intorno ai temi della disabilità, promosso in particolare dal filone di ricerca •
dei Disability Studies, articolato nelle sue differenti espressioni storiche e geografiche (Valtellina, 2013), 
che, parallelamente a quanto avvenuto nel campo della salute e della patologia psichiatrica, hanno 
analizzato e denunciato soprattutto la costruzione sociale della disabilità, nei suoi meccanismi di stig‐
matizzazione e di esclusione (Goffman, 1983). 
 
Queste trasformazioni hanno segnato il più ampio contesto socio‐culturale italiano ed internazionale 

e, a loro volta, ne sono state influenzate, a partire dalle rappresentazioni della disabilità fornite in campo 
letterario, artistico e non ultimo cinematografico.  

 
 

Star Wars e disabilità: incontri e scontri 
 

La disabilità ha sempre trovato un’ampia rappresentazione nella Science Fiction, ossia quell’ampio uni‐
verso dei modi di intendere la fantascienza ed il fantasy attraverso molteplici media, dal cinema ai video‐
giochi, passando attraverso le serie televisive, i fumetti, ecc.: si pensi ad esempio a film di culto come 
Avatar (2009), al personaggio di Daredevil, di cui esistono diverse trasposizioni dai fumetti al cinema 
(2003), alla lunga serie degli X‐Man, con la presentazione di vari personaggi caratterizzati da mutazioni 
più o meno invalidanti ma al contempo performanti, ecc. Questo avviene anche nel caso di Star Wars, 
uno dei fenomeni Sci‐Fi maggiormente incidenti sull’immaginario collettivo e sul linguaggio dell’intero 
pianeta (Sunstein, 2016), per una serie di motivazioni: la durata nel corso dei decenni, l’aspetto crossme‐
diale (costituito dai film del canone, dagli spin‐off, dalle serie a fumetti, dai videogames, ecc.), la capacità 
di incontrare significati universali, come il riferimento al viaggio dell’eroe ed ad altre immagini archetipiche 
(Greco, 2021), ecc.: si pensi solamente come sono diventati comuni nel linguaggio quotidiano riferimenti 
a termini quali ‘droide’ o ‘Forza’. In Star Wars troviamo alcuni personaggi con disabilità, soprattutto mo‐
torie e sensoriali, a partire dalla figura principale di Darth Vader fino a figure apparentemente secondarie 
come Saw Gerrera o Chirrut Imwe.  



In realtà, il rapporto tra Sci‐Fi e mondo della disabilità è complesso. Da un lato, infatti come sottolinea 
Kathryn Allan (2013), il modo in cui le persone con disabilità sono rappresentate riflette talvolta stereotipi 
e distorsioni quotidiane: ad esempio, la concezione della menomazione come condizione deficitaria da 
compensare o superare, attraverso l’impiego della tecnologia di cui è ricco l’immaginario Sci‐Fi; oppure 
l’esaltazione del personaggio con disabilità attraverso imprese straordinarie (Kama, 2004); o, ancora, come 
in una sorta di futuristico circo Barnum di inizio novecento, la presentazione di quelli che Bocci (2020) 
definisce corpi altri: deformi, disabili, mutanti, devianti, alieni, trasgressivi.  

D’altro canto, però, il genere Sci‐Fi ha come sua essenza quella di criticare le politiche e le ideologie 
del presente, immaginando mondi futuri, sia utopici che distopici, ed esplorando le potenzialità del corpo 
umano e del suo funzionamento, da prospettive differenti, sia abiliste sia di altro tipo (Allan, 2013). Ancor 
più, il genere si presenta oltre il possibile e l’impossibile, perché non è ancora accaduto (Russ, 1973) e, 
da questo punto di vista, si configura, almeno potenzialmente, come totalmente aperto rispetto alla let‐
tura ed alla costruzione della realtà. Questo senso è ampiamente rappresentato dall’incipit dei film ca‐
nonici di Star Wars: “Tanto tempo fa, in una galassia lontana lontana…”: quel ‘tanto tempo fa’, all’inizio 
di un film con forti componenti fantascientifiche, proietta in realtà fuori dal tempo e da qualsiasi linea 
cronologica, aprendo a quella dimensione oltre il possibile e l’impossibile. Per questi motivi, allora, l’im‐
maginario Sci‐Fi può costituire un terreno ‘altro’, in quanto tale potenzialmente scevro dai condiziona‐
menti contingenti (ma, proprio per questo, anche suscettibile di riproporre in modo inconsapevole alcuni 
stereotipi).  

Esiste un secondo aspetto della produzione Sci‐Fi, ed in particolare della saga di Star Wars, che può ri‐
sultare di interesse nell’analisi delle rappresentazioni della disabilità, ossia il fatto che intorno ad essa 
viene generalmente costruita una storia personale (ad esempio nel caso di Darth Vader) o generale (come 
avviene nella serie degli X‐Men per spiegare l’origine dei mutanti). Nella riflessione sviluppata nell’ambito 
dei Disability Studies, viene criticato il modello medico, “…mettendo così in discussione la relazione gra‐
vità‐deficit‐bisogno per recuperare l’identità biografica, culturale e politica della persona con disabilità. 
[…] si liberano prospettive che il paradigma medico‐individuale e abilista ha occultato, e cioè la dimensione 
spazio‐temporale ed evolutiva dell’esistenza delle persone con disabilità, la loro natura sociale, compreso 
il diritto all’adultità” (Medeghini, D’Alessio, Marra, Vadalà & Valtellina, 2013, p.13). In altre parole, la 
critica è ad un modello medico (oggi modificato ed integrato da una prospettiva bio‐psico‐sociale di ma‐
trice ICF) che astrae un corpo ed una mente menomati da una storia personale e sociale, oggettivandoli 
ed in qualche modo rendendoli astorici. La rappresentazione della disabilità, mostrata in Star Wars ma 
anche in altre produzioni Sci‐Fi, fornisce invece proprio una evolutività alla storia dei personaggi menomati 
o disabilitati: si pensi, ad esempio, al giovane Anakin ed alla sua evoluzione verso l’identità di Darth Vader. 
Il passaggio al lato oscuro sembra essere emblematicamente segnato proprio dalla menomazione occorsa 
sul pianeta Mustafar ad opera del suo amico e maestro Obi Wan Kenobi, ma in realtà la sua disabilità sa‐
rebbe il risultato di una storia personale molto più lunga ed articolata su più livelli: quello relazionale, le‐
gato ai rapporti interrotti con la madre Shmi e con la moglie Padmé; quello formativo, con un percorso 
coartato nella guerra (militare, politica e ideologica) tra Jedi e Sith; anche quello politico, con la progressiva 
perdita di fiducia nei confronti della repubblica e soprattutto del ruolo del consiglio Jedi (Ciaccio & Kohn, 
2015). In Star Wars, cioè, viene fornita una lettura complessa della disabilità (almeno nei suoi personaggi 
principali, come Darth Vader), inserita all’interno di un orizzonte di senso personale e collettivo.  

In realtà, la durata della saga di Star Wars, iniziata nel 1977 e poi proseguita sia con i film canonici che 
con le numerose diramazioni dell’Universo Espanso prima e di Legends dopo, consente anche di analizzare 
come è evoluta nel corso del tempo la rappresentazione non solamente delle disabilità, ma più in generale 
di tutte quelle condizioni che possono essere gravate da stereotipi, come ad esempio le differenze di ge‐
nere, etniche, ecc. (Walivaara, 2018). In generale, in questo lungo percorso pluriennale, le rappresenta‐
zioni (di genere, etnia, disabilità, ecc.) diventano più complesse e soprattutto più sfumate rispetto alle 
dicotomie ‘lato chiaro – lato oscuro, bianco – nero, repubblica – impero, bene – male’ ecc. Ad esempio, 
è possibile citare i personaggi della trilogia sequel, Kylo Ren e Rey, che manifestano un rapporto com‐
plesso, anche ambiguo con il lato chiaro e con quello oscuro della Forza (Guerrero & Jamora, 2016; Rossi, 
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2020). Restando però nell’ambito della disabilità, la figura di Saw Gerrera, presente nello spin‐off Rogue 
One: A Star Wars Story (2016), esemplifica bene questa complessità. È interessante cogliere alcuni paral‐
lelismi tra Saw Gerrera e Darth Vader, in quanto entrambi hanno protesi agli arti inferiori, una maschera 
per respirare ed una voce alterata, potendo simboleggiare in qualche modo la compromissione non solo 
fisica ma anche ideale dei due personaggi (Hoffmann, 2019): il secondo già passato al lato oscuro, il primo 
invece al limite del bene e del male, stretto tra gli ideali della ribellione e metodi piuttosto violenti. In 
questo senso, allora, la rappresentazione della menomazione e la sua costruzione in disabilità si apre a 
differenti chiavi di lettura, anche innovative (la disabilità come risultato di una storia personale e sociale 
più ampia, la possibilità di costruire percorsi di vita con e indipendentemente dalle menomazioni, ecc.). 
Come afferma Sunstein (2016), Star Wars si presenta come un’opera ‘a struttura aperta’, consentendo 
atti interpretativi diversi e creativi. Nel proseguo del presente scritto, allora, con riferimento al tema della 
disabilità, si farà riferimento a tre chiavi di lettura e ad una possibile proposta interpretativa. 

 
 

Prima chiave di lettura: natura vs. tecnologia 
 

Una prima chiave di lettura viene fornita da Ralph Covino (2013), che analizza il rapporto tra disabilità e 
Star Wars alla luce della contrapposizione tra i concetti greci di physis e nomos, ossia tra la legge di natura 
e quella degli uomini. In particolare, l’impiego massiccio e avanzato della tecnologia protesica nel caso di 
Darth Vader viene riletto da Covino come un progressivo allontanamento dal mondo della natura, ossia 
dal lato chiaro della Forza, per avvicinarsi sempre più al lato oscuro. È interessante notare come lungo 
tutta la saga di Star Wars, un tema ricorrente sia quello dell’amputazione della mano, che accomuna Ana‐
kin e suo figlio Luke, ma che riecheggia anche il problema dei molti reduci (della Seconda guerra mondiale 
ma anche di quella più recente del Vietnam), che tornavano in patria con amputazioni di varia natura ed 
estensione. Il tema della guerra, ed in particolare di quelle guerre, è ben presente nel racconto lucasiano, 
con i riferimenti ad esempio all’impero, alle battaglie nei cieli, alle divise, ecc.  

Nella trilogia prequel, ed in particolare nell’evoluzione di Anakin verso il lato oscuro, si avverte questa 
tensione tra natura e tecnologia: non sembra essere la menomazione in sé quanto la sua protesizzazione 
tecnologicamente avanzata a porsi come possibile snodo narrativo, tra il lato chiaro e quello oscuro della 
Forza. A questo proposito, sono emblematiche le parole di Obi Wan quando, parlando con Luke di suo 
padre, riferisce che ormai è più una macchina che un uomo e che è contorto e malvagio.  Questa con‐
trapposizione ‘natura‐tecnologia’ si ritrova in vari aspetti della saga (Covino, 2013), ad esempio nella diffe‐
renza tra il pianeta Dagobah, dominato da una natura incontrastata e selvaggia, e Coruscant, luogo 
iperurbanizzato e teatro della corruzione del potere; ma anche nella presenza di medici esclusivamente 
droidi, in grado di sostituire arti amputati con protesi tecnologicamente avanzate, ma fuori di qualsiasi 
rapporto umano; infine, nella frase dello stesso Vader, quando invita l’Ammiraglio Motti a non essere 
troppo fiero del terrore tecnologico rappresentato dalla Morte Nera, rispetto al potere della Forza (Star 
Wars – Episodio IV. Una nuova speranza).  

In questo senso, una notazione interessante viene fornita da Ada Hoffmann (2019), che paragona l’arto 
chiaramente meccanico del giovane Anakin (quando subisce la prima amputazione) con quello indistin‐
guibile da uno naturale, che viene invece impiantato a Luke: starebbe anche in questa differente rappre‐
sentazione l’utilizzo simbolico della protesi tecnologica come momento di contrapposizione tra lato chiaro 
e lato oscuro. Non casualmente, la mano di Luke ricompare fortemente meccanica e non umana all’inizio 
della trilogia sequel, quasi a rappresentare di nuovo il suo essere in bilico tra il bene ed il male. Rispetto 
a questo tema, un’interpretazione differente, basata su meccanismi neurobiologici, viene proposta da 
Zehr (2015), che ricollega l’amputazione degli arti di Vader al meccanismo dell’arto e del dolore fantasma, 
ossia al fatto che la mappa cerebrale del corpo persiste come se continuasse a ricevere feedback sensoriali 
dall’arto ormai amputato, generando spesso anche sensazioni dolorose, che contribuirebbero alle con‐
dotte colleriche e distruttive di Vader. In definitiva, allora, il primo tema che si pone con forza in Star Wars 
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è proprio quello del connubio ‘uomo‐macchina’ e della soglia oltre la quale prevale un termine rispetto 
all’altro.  

 
 

Seconda chiave di lettura: la narrativa della cura 
 

Un secondo tema ricorrente nella Science Fiction è costituito dalla cosiddetta ‘narrativa della cura’, ossia 
gli interventi volti a compensare o superare più o meno completamente l’impairment e la disabilità. Tra‐
dizionalmente, gli interventi di cura erano demandati a azioni di origine divina o soprannaturale o a quelle 
della medicina (Walivaara, 2018). Nella prospettiva Sci‐Fi e, in particolare, nella saga di Star Wars, diventa 
centrale il ruolo della tecnologia (più o meno realistica). Si pensi ad esempio alla protesizzazione di Luke 
dopo aver perso una mano amputata nel duello con Darth Vader: nel giro di pochi minuti viene sostituita 
da un arto meccanico del tutto identico a quello naturale, non solamente nell’aspetto ma anche nella 
funzionalità sensoriale e motoria. Lo stesso potrebbe dirsi per le protesi di braccia e gambe applicate a 
Vader, dopo lo scontro con Obi Wan sul pianeta Mustafar. In entrambi i casi, l’intervento di ‘cura’ sembra 
risolvere completamente la menomazione, restituendo una piena funzionalità. In generale, questa nar‐
rativa della cura può veicolare almeno tre riflessioni importanti: 

in primo luogo, emerge il modello medico della disabilità, intesa come una mancanza interna al sog‐
getto, che in qualche modo deve essere analizzata, affrontata e superata (o compensata) sempre in un’ot‐
tica individuale, con ridotta rilevanza delle determinanti contestuali, ossia i fattori facilitanti o le barriere 
descritte nell’ottica ICF, ma anche le pratiche sociali di disabilitazione, esclusione e marginalizzazione (Val‐
tellina, 2013; Kama, 2004); 

in secondo luogo, traspare un approccio abilista, in virtù del quale la disabilità viene compensata o 
addirittura superata, nel tentativo di avvicinamento alla ‘norma di funzionamento’ rappresentata da sog‐
getti a sviluppo tipico (nell’ipotesi che ciò possa ancora considerarsi un’espressione significativa, laddove 
il concetto di ‘bisogno educativo speciale’, potendosi configurare come situazione momentanea e con‐
tingente di difficoltà, scardina la separazione netta tra disabilità e normalità). Inoltre nel momento in cui 
l’intervento tecnologico‐protesico oltrepassa il ritorno alla funzionalità normativa del corpo e mira invece 
ad un potenziamento in termini di forza, velocità, reattività ecc., supera il tema dell’abilismo per giungere 
a quello del super‐abilismo, perché ‘un cyborg non può essere disabilitato’ (Walivaara, 2018; Siebers, 
2008);  

infine, un elemento di relativa novità contenuto nella produzione Sci‐Fi e anche in Star Wars è costituito 
dal fatto che la tecnologia appare neutra anche nei confronti dei ‘cattivi’ (ad esempio, Vader in Star Wars), 
mentre gli interventi soprannaturali o medici presenti in molta produzione letteraria o cinematografica 
passata si rivolgevano prevalentemente a personaggi ‘positivi’, ossia dotati di qualità morali particolari o 
meritevoli per altri aspetti (ad esempio, l’impegno in una determinata attività). 

 
 

Terza chiave di lettura: il supercrip 
 

La terza chiave di lettura è costituita dalla narrativa che costruisce il personaggio con disabilità. Tradizio‐
nalmente, nella produzione cinematografica sono prevalse tre immagini (Jorain Ng, 2014; Dahl, 1993; 
Shinn, 2014): quella della vittima delle prevaricazioni altrui e dell’esclusione sociale (ad esempio, il film 
Elephant Man del 1981); quella del cattivo, la cui menomazione fisica sarebbe anche segno di devianza 
comportamentale (si pensi al Capitan Uncino di Hook del 1991); infine, quella del personaggio eroico. 
Proprio quest’ultima immagine apre al modello del cosiddetto ‘supercrip’, ossia il soggetto che, con le 
sue imprese, supera o comunque pone in secondo piano la propria condizione di disabilità (Walivaara, 
2018), come avviene ad esempio nel caso di Forrest Gump (1994).  

Kama (2004) suggerisce che il ‘supercrip’ comprende due differenti tipi: da un lato, quello che si po‐
trebbe definire come tipo ‘regolare o ordinario’, che sottintende la narrativa della persona con disabilità 
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in grado di affrontare compiti di vita quotidiana rappresentati come risultati importanti, viste le sue con‐
dizioni deficitarie di funzionamento. Il supercrip glorificato, invece, rimanda a storie di persone con disa‐
bilità capaci di svolgere imprese straordinarie, come scalare una montagna. In entrambi i casi, l’aspetto 
critico risiederebbe nel fatto di vedere la disabilità come una condizione individuale, che può essere su‐
perata solo con la volontà e la determinazione personali, senza un’adeguata considerazione dei fattori 
ambientali e dei processi sociali disabilitanti.  

Nella saga di Star Wars si ritrova un’ampia rappresentazione ‘super’, con riferimento però soprattutto 
a due ulteriori modelli: il techno‐marvel (Norden, 1994) e il supercrip con superpoteri (Schalk, 2016). Nel 
primo caso, l’ausilio della tecnologia (spesso nei suoi aspetti fantascientifici propri della Sci‐Fi) aumenta i 
poteri dell’individuo, come avviene nel caso di Darth Vader, il cui intervento protesico non sembra limitarsi 
a compensare le amputazioni subite ma determina anche un rafforzamento del personaggio; nel secondo 
caso, invece, la disabilità si accompagna a particolari poteri sviluppati dal soggetto grazie proprio alle 
compromissioni ed alle menomazioni (si veda ad esempio il caso di Daredevil) o nonostante esse (come 
è il caso di Chirrut Imwe in Star Wars). Capita talvolta che il personaggio con disabilità venga comunque 
distinto in base a caratteristiche positive peculiari, come se fosse un tratto comunque in qualche modo 
collegato: è quanto afferma Ada Hoffmann (2019) quando fa riferimento alla figura del ‘santone saggio’, 
rappresentato ad esempio da Chirrut, come se ci aspettassimo che una persona con disabilità abbia svi‐
luppato una particolare sensibilità o disponibilità all’aiuto. In realtà, proprio nella costruzione del perso‐
naggio, questa particolare saggezza sembra essere indipendente dalla storia della sua disabilità (di cui 
non sappiamo praticamente nulla) ma sembra collegarsi piuttosto alla capacità di percepire la Forza: in 
qualche modo, come discuteremo nell’ultimo paragrafo, la disabilità in questo caso è presente ma al pari 
di qualsiasi altro elemento personale, quindi né in senso limitante né superabilitante. 

Secondo alcuni studiosi (Kama, 2004; Berger, 2008), il modello del supercrip potrebbe rappresentare 
uno stereotipo criticabile per tre ragioni: in primo luogo, si focalizza eccessivamente sull’importanza del 
successo, in virtù del quale la disabilità deve essere compensata/superata/annullata attraverso gesta stra‐
ordinarie o eroiche; in secondo luogo, trasforma risultati ordinari in imprese straordinarie, implicando 
una possibile visione limitante della persona con disabilità; infine, centra l’attenzione sul singolo, igno‐
rando il ruolo delle barriere ambientali e dei processi di esclusione. D’altro canto, sempre Kama (2004), 
attraverso un’indagine effettuata presso persone con disabilità, evidenzia come il ‘supercrip’ possa anche 
avere risvolti positivi, ad esempio perché può rappresentare un modello di emulazione e può comunque 
porre la questione della disabilità, intervenendo come possibile agente di cambiamento.  

 
 

In conclusione: verso nuove disabilità? 
 

È interessante notare come cambia la rappresentazione della disabilità in Star Wars, analizzando e com‐
parando le due figure di Darth Vader e Chirrut Imwe (Walivaara, 2018): nel primo caso, la disabilità (ossia 
l’amputazione degli arti e la successiva protesizzazione) sembra rappresentare lo snodo, sia narrativo che 
concettuale, nella vita del personaggio, caratterizzandone quindi la storia. Nel caso di Chirrut, invece, 
oltre a presentarsi sul piano sensoriale piuttosto che motorio, la disabilità rimane maggiormente periferica 
rispetto alla costruzione del personaggio: non viene esplicitata l’origine della sua condizione, non viene 
prevista una sua possibile protesizzazione (come sostiene Josefine Walivaara, facilmente si potrebbe pen‐
sare l’esistenza nell’universo starwarsiano di interventi biotecnologici in grado di restituire la vista). In 
qualche modo, cioè, pur essendo presente, la disabilità non sembra giocare un ruolo centrale o caratte‐
rizzante, ma viene riassunta in una ‘speciale normalità’ (Ianes, 2006), in quelle variazioni individuali che 
caratterizzano il funzionamento individuale, costituito da differenti traiettorie e ritmi di sviluppo, da bi‐
sogni speciali talvolta momentanei e talvolta permanenti, molto più spesso da bisogni ordinari che si 
scontrano con barriere personali ed ambientali. Insomma, Chirrut potrebbe essere vedente o non vedente, 
ma alla fine non cambierebbe in modo sostanziale né il personaggio, né il ruolo, né l’intero impianto nar‐
rativo. 
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In realtà, esiste un filo che lega Darth Vader e Chirrut ed è il rapporto con la Forza: il primo la usa, il 
secondo la sente, ma entrambi si muovono in base ad essa, al pari di altri personaggi (i Jedi, i Sith, ma 
anche i Guardiani dei Whills sembrano avere una particolare sensibilità verso di essa). Viceversa, esistono 
poi coloro che non sentono la Forza o addirittura la subiscono passivamente (come è il caso delle ‘menti 
deboli’ dei soldati imperiali incontrati da Obi Wan presso il porto spaziale di Mos Eisley nell’episodio IV).  

In definitiva, nella narrativa starwarsiana emerge una nuova forma di dis‐abilità, intesa cioè letteral‐
mente come mancanza di una particolare abilità, ossia quella di entrare in rapporto (sentendola, usandola, 
ecc.) con la Forza, in modo del tutto trasversale alle condizioni di funzionamento motorio o sensoriale, 
all’età, al genere, allo status sociale, ecc. In tal senso, la rappresentazione della disabilità in Star Wars è 
più complessa, perché si apre a molteplici letture: il tema della disabilità motoria contrapposta alle alte‐
razioni mentali; il differente significato delle amputazioni degli arti (come quelle di Vader) rispetto ai volti 
sfigurati (Palpatine, Snoke, ecc.); il ruolo dei limiti e delle possibilità delle protesizzazioni, con l’avanza‐
mento tecnologico e bio‐ingegneristico; l’identificazione della persona con la sua disabilità ed il tema 
della possibile stigmatizzazione; i processi di dis‐abilitazione e di abilitazione ed il loro rapporto col tema 
dell’abilismo. Si tratta solamente di alcune suggestioni, che trovano tuttavia eco nella lunga saga starwar‐
siana e nell’ampio universo canonico ed espanso, confermando ancora una volta come le produzioni Sci‐
Fi da un lato rispecchino alcune tematiche sociali e culturali ma al contempo possano anche essere volano 
di ripensamenti e cambiamenti. 
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1. Fenomenologia della narrazione  
 

Negli anni, numerosi studi (Hoagland, 1972; Heath et al., 2005; Rozalski et al., 2010; McCulliss & Cham‐
berlain, 2013) hanno posto l’interesse su quella che viene definita la biblioterapia per lo sviluppo – dal 
greco antico biblion (libro) e oepatteid (cura) – ovvero una tecnica che attinge alla letteratura per veicolare 
insegnamenti utili ai lettori nell’affrontare sfide e difficoltà relative al processo di crescita. In un processo 
catartico, i lettori si immergono nell’esperienza emotiva dei personaggi, sperimentando infiniti mondi e 
riemergendo consci di nuove vie.  

 
Non si meravigli se mi vede sempre vagare con gli occhi. In effetti questo è il mio modo di leggere, ed 
è solo così che la lettura mi riesce fruttuosa. Se un libro m’interessa veramente, non riesco a seguirlo 
per più di poche righe senza che la mia mente, captato un pensiero che il testo le propone, o un senti‐
mento, o un interrogativo, o un’immagine, non parta per la tangente e rimbalzi di pensiero in pensiero, 
d’immagine in immagine, in un itinerario di ragionamenti e fantasie che sento il bisogno di percorrere 
fino in fondo, allontanandomi dal libro fino a perderlo di vista (Italo Calvino, Se una notte d’inverno un 
viaggiatore, La Biblioteca di Repubblica, 2002, Cap XI, p. 218). 

 
Gli effetti positivi addotti dalla lettura sono stati da sempre oggetto di analisi. Come esempio signifi‐

cativo, basti pensare alla scritta «ospedale dell’anima1» riportata nella più grande biblioteca del mondo 
ellenistico, quella di Alessandria d’Egitto, e alla funzione dei neuroni a specchio (Rizzolatti G. et al., 1996) 
che spiegano come «osservare, ascoltare, leggere, e perfino immaginare un’azione, provoca la simulazione 
automatica di quella stessa azione (embodied simulation) e tale pre‐rappresentazione sarebbe respon‐
sabile di una forma implicita di comprensione dell’azione» (Mario D., 2012, p.33). 

La ricerca (Frasier et al.,1981; Jeon, 1992; Hébert, 1991; Adderholdt‐Elliott & Eller, 1989; Frank & 
McBee, 2003; Hébert & Hammond, 2006) ha riconosciuto la valenza positiva della mediazione letteraria 
per fronteggiare la tendenza alla sovraeccitabilità2 (Mika, 2002; Bailey, 2010), ossia l’aerousal emotivo 
amplificato che acutizza le emozioni, provocando turbamento e vulnerabilità. 

Già Leta Hollingworth, fondatrice della Speyer School per gifted children a New York, nel 1923 intro‐
dusse nel programma educativo lo studio delle biografie perché «preparano i bambini plusdotati alla vita 
di cui sono capaci» (Hollingworth, 1924, pp. 277‐287). Questa pioneristica esperienza di arricchimento 
suscitò interesse e ispirazione negli studenti che ebbero così tante domande da indurre la Hollingworth 
all’inserimento di una question box in classe (Van Tassel‐Baska et al., 2021).  

La motivazione di questa elevata curiosità è da ricercare nella dimensione narrativa, interpretativa e 
significativa, aperta al dialogo con il fruitore. Tale amplificatore culturale è presente, allo stesso modo, 
anche nella produzione filmica e di serie tv. Tali prodotti culturali hanno, difatti, un ruolo primario nel 
«processo di socializzazione, di definizione e trasmissione di regole e valori sociali, di rappresentazione 
della realtà, di acquisizione di competenze e di organizzazione dei rapporti, al punto tale da affiancarli 
alle agenzie tradizionalmente riconosciute e legittimate a svolgere questo ruolo, in particolare la famiglia 
e la scuola» (Di Mele & Della Valle, 2020, p. 138).  Questo poiché l’immagine filmica mantiene il contatto 
con la realtà, facendo trasparire una visione del mondo che esibisce, in una prospettiva macroscopica, 
l’Altro in modo prossimo e concreto. L’audiovisivo trasforma l’immaginario in manifesto e punta il faro 
sulle nostre rappresentazioni, corroborandole o annullandole. Il linguaggio audiovisivo implica, infatti, 
una serie di rappresentazioni che il fruitore deve analizzare e significare. Questa densità interpretativa 
evidenzia la funzione comunicativa del cinema e delle serie tv. Grazie all’immediatezza del rapporto che 
viene a crearsi tra spettatore e prodotto filmico, il linguaggio audiovisivo supera confini e barriere e tra‐

1 Laura Berti, La dipendenza che crea indipendenza, «Città di vita: bimestrale di religione, arte e scienza», LXXV, 4 (2020), pp. 
376‐383.

2 Vedi Dabrowski, K. & Piechowski, M.M. (1977). Theory of levels of emotional development. Multilevelness and positive 
disintegration, Vol. 1. Oceanside, NY: Dabor Science Publications.



smette nella sua densità semiotica suggestioni e significati. Taluni messaggi sono evidenti e intenzionali 
e trasmettono delle idee precise (tanto che nel secolo breve il cinema divenne un potente mezzo propa‐
gandistico).  Altri sono celati e vengono colti e interpretati in base al contesto socioculturale del destina‐
tario, in un rapporto dialogico ininterrotto e aperto a nuove decodifiche e comprensioni. Nel caso di 
rappresentazioni cognitivamente dissonanti si attiva un bisogno di approfondimento al fine di decatego‐
rizzare e ricollocare le nuove informazioni, generando un cambiamento.  Per tale motivo, attraverso la 
guida di un mentor abile e competente che orienti e supporti l’interpretazione del messaggio e che de‐
costruisca le rappresentazioni distorte che sovente offuscano la narrazione intorno alla  persona gifted, 
il cinema può fornire un aiuto per capire la plusdotazione e per riconoscerne tratti caratteristici o stereo‐
tipati,  muovendo verso una maggiore consapevolezza, comprensione e accettazione del potenziale (Kan‐
gas et al., 2017, p. 49), e promuovendo una crescita sociale ed emotiva (Mushkina et al., 2022). 

 
 

2. La plusdotazione sul grande schermo: elaborazione di una rassegna  
 

Negli ultimi anni, la pedagogia speciale si è fatta promotrice di un cambiamento culturale dovuto all’ am‐
pliamento esponenziale del visus inclusivo (Pinnelli, 2019) che non attenziona esclusivamente persone 
con deficit riconosciuti e/ o certificati, ma pone interesse ad ogni tipo di unicità, prospettando nuovi iti‐
nerari di autodeteminazione (Caldin, 2020). Ciò ha impattato sulla «capacità/possibilità degli studiosi di 
analizzare, sul piano qualitativo e quantitativo, le modalità in/con cui la società rappresenta (e si rappre‐
senta nel suo rapportarsi con) le disabilità e le diversità» (Bocci, 2014, p.566). 

Un punto di osservazione privilegiato per esaminare tale evoluzione culturale è il linguaggio del cinema 
e delle serie tv. Parallelamente a questo cambiamento, è accresciuta nei media la popolarità di temi come 
la plusdotazione e il talento. La complessità e la ricchezza narrativa delle serie televisive contemporanee 
sono andate di pari passo, in modo evidente negli ultimi quindici anni, con una presenza crescente di per‐
sonaggi portatori di diversità (Bocci & Domenici, 2019, p. 421). Si è assistito e si assiste tutt’oggi a una 
sensibilizzazione sul tema dell’eccezionalità veicolata da un afflusso di personaggi plusdotati nella pro‐
duzione filmica. Ciò è possibile grazie anche alle politiche inclusive adottate dai colossi del mercato au‐
diovisivo globale: Netflix, ad esempio, ha un team ad hoc di “Inclusion Strategy” che si impegna a 
individuare e figurare in ogni sceneggiato gruppi marginalizzati e/o poco rappresentati3. 

Sulla base di tale constatazione, il presente contributo propone un’indagine esplorativo‐riflessiva delle 
produzioni filmiche inerenti al tema della plusdotazione. L’analisi parte da una domanda quantitativa, ov‐
vero “Quanti film e serie tv prodotti nell’ultimo decennio hanno messo in scena personaggi con tratti ascri‐
vibili alla plusdotazione?”. Tale quesito, ha fatto emergere successivamente interrogativi di natura 
qualitativa come “Quali rappresentazioni della plusdotazione emergono?” “Quali riflessioni e insegnamenti 
può veicolare un adulto competente attingendo a tali produzioni audiovisive?”. 

Queste domande hanno suggerito di procedere con un campionamento su base temporale selezio‐
nando film e serie tv prodotti nel decennio compreso tra il 2011 e il 2021 presenti sulle piattaforme di 
streaming (tab. 1, tab. 2). I criteri alla base della selezione di film e serie tv sono: la presenza di un perso‐
naggio gifted sia in ruolo primario che secondario; l’arco temporale di produzione filmica; la presenza del 
prodotto cinematografico su piattaforme di streaming; la caratterizzazione all’interno di serie televisive 
e di episodi singoli; la personificazione delle caratteristiche peculiari che la letteratura riporta rispetto alle 
persone con profilo gifted quali originalità, abilità eccezionali,  inadeguatezza o emarginazione rispetto 
alla quotidianità.  

Alcuni esempi, prodotti nell’ultimo decennio (2011‐2021), di questi film sono: Jobs (Joshua Michael 
Stern, 2013); The imitation game (Morten Tyldum, 2014); La grande partita (Edward Zwick, 2014); Big 
Hero 6 (Don Hall, Chris Williams, 2014); La teoria del tutto (James Marsh, 2014); X + Y (Morgan Matthews, 

3  Per un approfondimento vedi https://about.netflix.com/it/news/netflix‐inclusion‐report‐2021 [Consultato il 16/04/2022]
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2014); L’uomo che vide l’infinito (Matt Brown, 2015); Il diritto di contare (Theodore Melfi, 2016); Carrie 
Pilby (Susan Johnson, 2016); Gifted ‐ Il dono del talento (Marc Webb, 2017); Enola Holmes (Harry Bradbeer, 
2020); Encanto (Byron Howard e Jared Bush, 2021) (Tab.1 e Tab. 2).  

 
 

 
Tabella 1 ‐ Film 2011‐2021 con personaggi plusdotati 

 
 
Tra le serie tv, andate in onda nel periodo di riferimento, vi sono: Criminal Minds (Jeff Davis, 2005‐

2020); The Big Bang Theory (Chuck Lorre & Bill Prady, 2007‐2019); The Mentalist (Bruno Heller, 2008‐
2015); Sherlock (Steven Moffat & Mark Gatiss, 2010‐2017); Mozart in the Jungle (Roman Coppola, Jason 
Schwartzman, Alex Timbers & Paul Weitz, 2014‐2018); Scorpion (Nicholas Santora, 2014‐2018); Mr. Robot 
(Sam Esmail, 2015‐2019); Young Sheldon (Chuck Lorre & Steven Molaro, 2017); Sex Education (Laurie 
Nunn, 2019‐in produzione); La Regina degli scacchi (Scott Frank, Allan Scott, 2020); The last dance (Mi‐
chael Tollin, 2020); La misteriosa accademia dei giovani geni (Matt Manfredi & Phil Hay, 2021 – in produ‐
zione) (Tab.2).  

 
 

 
Tabella 2 ‐ Serie tv 2011‐2021 con personaggi plusdotati 

 
 
I paesi di produzione delle sceneggiature selezionate risultano essere esclusivamente due: Stati Uniti 

d’America e Regno Unito.  Ciò è coerente con i dati del mercato audiovisivo globale che delineano una 
dominanza dell’area angloamericana fra i maggiori esportatori di servizi audiovisivi nel mondo4. Tuttavia, 

4 Studio Sull’industria Audiovisiva Italiana Nei Mercati Internazionali (2021) –Centro Ricerche Economiche e Sociali Rossi‐
Doria dell’Università Roma Tre per conto di ICE – Agenzia per la promozione all’estero e l’internazionalizzazione delle imprese 
italiane. Available at: https://www.ice.it/it/sites/default/files/inline‐files/Rapporto%20audiovisivi%20ICE_221121.pdf 
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la prevalenza di film di provenienza inglese e americana nel campione selezionato non sembra marginale, 
se correlata all’analisi delle politiche istituzionali, normative e educative di supporto alla plusdotazione 
promosse dai suddetti stati. Difatti, possiamo considerare la valorizzazione dell’eccellenza una pietra mi‐
liare dell’istruzione americana che già nel 1969 promosse un’analisi sul soddisfacimento dei bisogni degli 
alunni plusdotati. Da tale indagine, tre anni dopo, emerse il Rapporto Marland dall’emblematico titolo 
“A Nation at Risk” nel quale si raccomanda agli Stati di adottare specifiche misure per contrastare il rischio 
di perdita del capitale intellettuale degli studenti plusdotati. Anzitempo, dunque, gli Stati Uniti hanno sta‐
bilito che la gifted education è responsabilità nazionale e deve essere finanziata dal governo federale (cfr. 
Javits Act, 1988).  Anche il mondo britannico si distingue per politiche e programmi dedicati alla tutela e 
allo sviluppo della plusdotazione e del talento. Il Department for Children, Schools, and Families ha pro‐
dotto nel 2008 delle linee guida5 governative di orientamento per le scuole nello sviluppo di pratiche effi‐
caci per l’identificazione e lo sviluppo del talento e nell’autovalutazione degli standard di qualità 
istituzionali (IQS). 

 
 

3. Dall’analisi dei protagonisti agli stereotipi 
 

Nel linguaggio cinematografico il tema del talento si riconduce, perlopiù, ad un genere biografico che in‐
scena la vita di noti personaggi eccezionali realmente esistiti come: Steve Jobs (Jobs); Alan Turing (The 
Imitation Game); Bobby Fischer e Boris Spassky (La grande partita); Stephen Hawking (La teoria del tutto); 
Srinivasa Ramanujan (L’uomo che vide l’infinito); Katherine Johnson (Il diritto di contare). Ciò si ritrova 
anche nella serie tv incentrata sul campione di basket Micheal Jordan (The last dance). Pur riconoscendo 
l’importanza di celebrare e rievocare la vita di personalità che, con il loro straordinario talento, hanno 
contribuito all’evoluzione e al progresso, il rischio sotteso è di incoraggiare una visione retrospettiva del 
talento che ricerca caratteristiche conformi a quelle rappresentate, sottovalutando segnali sentinella della 
plusdotazione difformi da quelli messi in scena.  

La quasi totalità dei protagonisti considerati possiede un talento di matrice scientifica. Questo dato 
andrebbe letto alla luce dello stereotipo della plusvalenza cognitiva, ossia l’idea che la persona plusdotata 
abbia necessariamente elevate capacità analitiche e di calcolo e che tali capacità siano le uniche variabili 
che fanno “lievitare” il Quoziente Intellettivo. Questa esaltazione del Q.I. viene rappresentata anche negli 
sceneggiati nei quali si esplicita l’indice di capacità dei personaggi: Spencer Reid (Criminal Minds) e Shel‐
don Cooper (The Big Bang Theory e Young Sheldon) condividono un Q.I. di 187; Carrie Pilby di 185 e Walter 
O’Brien (Scorpion) di 197. Questo mito del Quoziente Intellettivo porta il costrutto di plusdotazione ad 
essere assorbito ed esaurito da quello di intelligenza, escludendo a priori gli altri mille volti del talento 
con attitudini altrettanto eccellenti (es. artistica, creativa, sportiva, letteraria, etc.). Il criterio psicometrico, 
dunque, contrariamente a quanto suggerisce il senso comune, è solo uno degli indicatori della plusdota‐
zione che, invece, è espressione di una complessa, variabile ed eterogenea compresenza di fattori innati, 
situazionali e motivazionali (Pinnelli, 2019). 

Un’altra caratteristica comune a molti personaggi delle serie tv, ad esempio Sherlock Holmes (Sherlock), 
Patrick Jane (The Mentalist) e Spencer Reid (Criminal Minds), è la memoria eidetica (fig.1), cioè la capacità 
di visualizzare mentalmente in modo dettagliato ricordi di vissuti e immagini viste in precedenza. Corren‐
temente con quanto riportato dalla letteratura di settore (Michalson & Lewis, 1985), le persone plusdotate 
potrebbero avere tale caratteristica di trattenere efficacemente i contenuti in memoria per richiamarli 
rapidamente. Tale efficienza mnestica congiuntamente ad elevate capacità di problem‐solving, anch’esse 
evidenti in ricerca (Pfeiffer, 2009), sono riportate soprattutto nei protagonisti delle serie tv di tipo forense 

5 Department for Children, Schools, and Families (2008). Identifying gifted and talented learners‐getting started (Revised May 
2008). Crown: Annesley, Nottingham. Available at: https://www.gloucestershire.gov.uk/ media/4525/ identifying _g_t__guid ‐
ance_may081367.pdf
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e investigativo e viene finalizzata alla risoluzione di crimini (ulteriore esempio è L’Accademia dei giovani 
geni). Ciò riconduce alla Balance Theory of Wisdom elaborata da Sternberg, (1998; 2001) secondo la quale 
le persone talentuose devono porre le loro doti a servizio del bene comune.  

Tutti i film presentano i personaggi plusdotati in ruolo primario, come protagonisti. Fa eccezione la 
pellicola d’animazione Encanto nella quale le due sorelle gifted sono poste in antitesi alla protagonista 
Mirabel, ritratta come una ragazza senza alcun dono speciale, nonostante in lei siano presenti molti tratti 
ascrivibili alla plusdotazione come spiccata empatia e sensibilità emotiva profonda, elevato senso di giu‐
stizia ed equità (Silverman & Ellsworth, 1980) e di autocritica (Clark, 2002).  

Anche nella totalità delle serie tv i personaggi gifted rivestono il ruolo di protagonisti o co‐protagonisti 
caratterizzati spesso in modo statico nei tratti psicologici e comportamentali ma mutevole nel contesto 
sociale. Un esempio di questa evoluzione è Sheldon Cooper che, attraversando le stagioni della serie tv 
The Big Bang Theory, porta ad emersione il senso profondo sottostante alla trama ordinaria della sitcom 
che si manifesta nella crescita progressiva del protagonista che, sebbene oscillante nelle vicende senti‐
mentali, rimane stabile nella sua unicità. 

  

 
Figura 1 ‐ Sherlock impegnato nella tecnica dei loci (o palazzo della memoria) 

Fonte: focus.it 
 
 

4. Analisi dei contesti 
 

Secondo il Modello differenziato della plusdotazione e del talento (DMGT) elaborato da Gagnè ognuno 
possiede un capitale umano che potrebbe trasformarsi in talento a seconda dell’interazione tra individuo 
e ambiente.  

Il contesto, oltre a rivestire un ruolo chiave nello sviluppo della persona (Bronfenbrenner, 1979; Heller, 
2005; Renzulli, 1977; Tannebaum, 2003), risulta essere il principale fattore di protezione per il contrasto 
alle difficoltà emotive, sociali e di apprendimento delle persone plusdotate (Sorrentino, 2017) e ai con‐
seguenti vissuti di isolamento e alienazione. Questo, con un diverso grado di evidenza, affiora nell’intera 
produzione filmica selezionata.  

Nel film Gifted – Il dono del talento l’accento è posto sul contesto familiare. La protagonista è una bam‐
bina di sette anni con un talento eccezionale in matematica. Questa dote è stata ereditata dalla madre 
che è morta suicida a causa di un vissuto di elevata pressione e frustrazione. Per proteggerla ed evitarle 
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una simile sorte, lo zio tenta di assicurare alla bambina una vita tranquilla, allontanandola anche dalla 
nonna materna. 

Nonostante il film, per esigenze cinematografiche, narri la storia in chiave altamente suggestiva ed 
esprima lo stereotipo del talento con elevate capacità matematico‐operazionali, esso risulta comunque 
ricco di spunti. Uno fra tutti è la riflessione sull’iperstimolazione e iper‐responsabilizzazione promossa, 
spesso, dalle famiglie di bambini gifted, processo che, come risposta avversa, potrebbe innescare una 
serie di meccanismi di difesa espressi con condotte di fuga, mancato controllo e non impegno. Conse‐
guenza frequente è la bassa autostima (Whitmore, 1980) e l’impostor phenomenon (Clance & Imes, 1978), 
aspetti che possono generare senso di inadeguatezza e inidoneità.  

 

 
Figura 2 ‐ Mary (Gifted ‐ Il dono del talento) risolve un problema matematico 

Fonte: ibs.it  
 
 
Il peso delle aspettative familiari è messo in risalto anche in Encanto, sessantesimo classico di anima‐

zione Disney. La pellicola di genere fantastico pone al centro la famiglia Madrigal: tutti i suoi membri 
hanno avuto in dono un talento unico. Il racconto plasma i personaggi nella loro varietà e complessità, 
delineando un vissuto comune di fragilità emotiva causato dal macigno di responsabilità che correda ogni 
dote eccezionale. Ciò emerge, in particolare, nelle due sorelle della protagonista: Luisa e Isabela, allo 
stesso tempo antitetiche e speculari. Luisa ha il dono della forza fisica sovraumana ed è la persona a cui 
tutta la famiglia si indirizza per i lavori pesanti. È sempre pronta ad offrire il suo aiuto alla comunità e 
porta, letteralmente e metaforicamente, tutto il peso sulle spalle finché lo stress accumulato non farà 
svanire la sua forza. La risoluzione avverrà quando Luisa intuisce che reprimere le emozioni è deleterio e 
che il suo valore di persona non è interscambiabile con il suo talento. La sorella Isabela è considerata un 
modello dalla famiglia e possiede il dono di far sbocciare ovunque voglia fiori. Anche lei, in un percorso 
introspettivo, capisce che desidera che gli altri non si aspettino la perfezione da lei per poter smettere di 
interpretare un ruolo e dare voce alle sue passioni autentiche (come quella di far sbocciare piante e non 
fiori).  

In Encanto – così come nel film Gifted – il dono del talento – vi è un processo di metamorfosi che guida 
le famiglie (in entrambi i casi rappresentati dalle nonne) alla consapevolezza che il talento è solo un aspetto 
della persona caleidoscopica. Di seguito un passo della colonna sonora “Tutti voi” tratta dal film Disney: 

 
E a me dispiace molto se 
Mi è stato chiaro solo poi 
Che il miracolo non è potere in più per me 
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Ma siete tutti voi, la famiglia e poi 
L’amore fra di noi 

 
Spesso, infatti, soprattutto con bambini plusdotati in tenera età, si punta molto sull’aspetto intellettivo, 

mortificando i lati sentimentali e sociali. Nella giftedness, bisogna sempre considerare la disharmony hy‐
pothesis (Baudson & Preckel, 2013) cioè la disarmonia tra il livello di sviluppo cognitivo (sopra la media) 
e i livelli di sviluppo emotivo, fisico e relazionale (allineati all’età cronologica). Insegnanti e genitori do‐
vrebbero lavorare per livelli differenziati, evitando di soprainvestire deprivando lo status di “bambino”.  

Questo essere out‐of‐sync (Silverman. 2002) propaga una serie di difficoltà nelle dinamiche sociali: si 
fatica a trovare pari con gli stessi interessi e quindi si aspira ad essere inseriti nel gruppo sociale di persone 
di età più avanzata talvolta con conseguenze spiacevoli sul piano emotivo.  

Scena emblematica di questa situazione è presente nella puntata 1x15 di Young Sheldon, dalla quale 
è tratto il seguente dialogo fra madre e figlio. 

 
Sheldon: Pensavo che fossimo alla pari ma lei mi considera un bambino  
Madre: […] ha quasi il doppio della tua età 
Sheldon: C’è chi ha cinque volte la mia età ed è più stupido di me 
Madre: Non si tratta di intelligenza  
Sheldon: E di cosa, allora? 
Madre: Bhe… ci sono altri tipi di maturità […] c’è la maturità emotiva, la maturità fisica, cose che non 
hanno a che vedere con l’intelligenza 
Sheldon: Dici che non sono emotivamente maturo? 
Madre: Ci sarei arrivata […] Scommetto che da grande sarai circondato da tanti amici brillanti e mera‐
vigliosi, vedrai 
Sheldon: Non credo che succederà. 

 

 
Figura 3 ‐ Sheldon (Young Sheldon) inizia la scuola superiore 

Fonte: movieplayer.it 
 
 

La madre di Sheldon vincerà la sua scommessa, come si vedrà nel sequel The Big Bang Theory dove 
Sheldon, ormai adulto, è circondato da una vasta rete amicale che risulta essere, episodio dopo episodio, 
fondamentale e basilare per il suo benessere. 
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Al contrario, Carrie Pilby racconta, in chiave dramedy, come l’esperienza di accelerazione (declinata in 
questo caso come salto di classe e iscrizione anticipata in Università), se non adeguatamente supportata, 
può rivelare senso di estraniazione e sentimenti di depressione. Già nell’incipit, la protagonista racconta 
allo psicologo di non avere amici per delle ragioni valide come aver saltato quattro anni di scuola ed essere 
andata al college a quattordici anni. Questa difficoltà di capire sé stessi e gli altri e questo senso di inquie‐
tudine è condiviso anche da altri personaggi.  

Minimo comune denominatore dei protagonisti è la complessità di comprendersi, la tendenza a sentirsi 
eccentrici e fuori dagli schemi, una progressiva perdita di autostima e un vissuto di emarginazione.  Sher‐
lock Holmes (Sherlock), Elliot Alderson (Mr Robot) e Beth Harmon (La Regina degli Scacchi) sono acco‐
munati da deficit di empatia e perspective‐taking con difficoltà nelle relazioni sociali. Questa tendenza 
alla solitudine e alla malinconia porta questi personaggi a sviluppare una dipendenza dall’uso di droghe, 
alcol o psicofarmaci per fronteggiare l’ansia, lo stress, la depressione o la noia.  

Questo confine labile tra fragilità e sregolatezza richiama la caducità delle persone plusdotate che, a 
fronte di doti eccezionali non raramente vivono disagi e difficoltà che, talvolta, possono sfociare nella 
marginalizzazione o in veri e propri disturbi psichici o comportamentali.   

 
 

5. Significati e suggestioni. Dalle pellicole le tracce per riorientare lo sguardo 
 

Come preannunciato, queste pellicole offrono numerosi spunti di riflessione. Possono essere adoperate 
per favorire la comprensione di alcuni aspetti legati all’eccezionalità e riorientare pregiudizi, stereotipi e 
rappresentazioni distorte. 

Per una prima sensibilizzazione di bambini e ragazzi – gifted e no – al tema, i film d’animazione pensati 
per un pubblico giovane possono rivelarsi molto utili. In particolare, Big Hero 6 permette un primo avvi‐
cinamento al tema e all’eterogeneità di talenti, offrendo la conoscenza di Hiro Hamada, un ragazzino di 
quattordici anni, diplomatosi a tredici, con un talento eccezionale nella robotica e degli altri componenti 
della sua squadra: GoGo Tomago, esperta in Ingegneria; Wasabi, esperto in Fisica e Honey Lemon, esperta 
in Chimica. Altro protagonista è Baymax un robot progettato per dare ogni tipo di assistenza medica, sa‐
nitaria e psicologica: personaggio che può introdurre una riflessione sull’importanza di coltivare i talenti 
come risorse per il sociale per puntare al «bene comune» di cui parlava Sternberg (Sternberg, op. cit.). 
Per abbattere il mito del “bravi in tutto”, cioè la tendenza a pensare che questi studenti siano competenti 
in ogni campo del sapere quando in realtà hanno un talento specifico in un’area possiamo ricorrere anche 
ad altri sceneggiati come Mozart in the jungle (talento musicale) o The last dance (talento sportivo).  

Anche Encanto può essere utilizzato per parlare di plusdotazione: tutta la famiglia Madrigal ha un po‐
tere magico tranne che Mirabel, la protagonista. Il film decostruisce il mito della felicità (Pinnelli, 2019) 
che descrive i bambini plusdotati come sempre felici, minimizzando la complessità sentimentale derivante 
dal talento. Infatti, i personaggi di questo classico Disney risultano schiacciati dal peso delle responsabilità 
e delle aspettative. Il film, inoltre, può essere utilizzato per lavorare sul rapporto tra pari o tra fratelli, re‐
lazioni soggette al rischio di antagonismo e competizione. Come il film insegna, in questi casi è importante 
esprimere, e non tacere, sentimenti e pensieri per discuterli, condividendo e chiarendo l’importanza che 
ogni personalità con la sua unicità ha all’interno della comunità. Mirabel non è magica ma ciò non significa 
che non sia speciale e insostituibile nel suo ruolo all’interno della sua famiglia.  

Per parlare di emozioni e costruzione del senso d’identità, come anticipato, una serie chiave può essere 
Young Sheldon che mette in risalto, a seconda delle necessità narrative, il punto di vista di ogni membro 
della famiglia Cooper, in questo modo la serie tv affronta in modo sottile  e narrativo svariati temi:   le 
difficoltà dei genitori nel crescere un bambino eccezionale; le insidie nel rapporto tra fratelli; gli episodi 
di bullismo; l’impreparazione del sistema scolastico; le problematicità fisiche e relazionali che sperimenta 
un bambino che frequenta il liceo.  

Alcuni di questi sceneggiati possono essere adoperati con gli insegnanti per parlare dell’esigenza di 
identificare gli studenti plusdotati (ad esempio Maeve Willey di Sex Education viene spronata dalla sua 
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insegnante a sostenere un programma speciale per alunni plusdotati, coinvolgendo la scuola ad intercet‐
tare dei fondi che sopperiscano al suo svantaggio sociale) e della necessità di adottare una didattica per‐
sonalizzata e flessibile rispetto agli obiettivi che devono essere integrati o modificati in base agli interessi 
e alle esigenze dei soggetti; ai percorsi che devono variare in tempi e orari prevedendo l’approfondimento 
degli argomenti relativi al curricolo di base e ai criteri e agli strumenti di valutazione che devono essere 
parametrati sulla specificità dello studente e possono essere estesi anche ad eventuali programmi di po‐
tenziamento. Queste considerazioni possono rivelarsi utili per demolire il mito dell’ineluttabile espressione 
del talento (Pinnelli, 2019), cioè la convinzione che il talento anche nell’ambiente più ostile emerga spon‐
taneamente.   

In alcuni personaggi della rassegna analizzata vi è una doppia eccezionalità, in particolar modo con i 
disturbi dello spettro autistico, esplicita (X+Y) o velata (The Big Bang Theory, Criminal Minds). Tuttavia, in 
nessuno dei prodotti filmici analizzati affiora la problematicità di una mancata identificazione. L’identifi‐
cazione precoce è necessaria per una presa in carico totale dei bisogni cognitivi, emotivi e sociali del sog‐
getto plusdotato, contrastando i rischi di esclusione, noia, dispersione scolastica, emarginazione e disagio 
psicologico. Riconoscere i gifted è, inoltre, fondamentale per evitare di incorrere in diagnosi errate (mi‐
sdiagnosis) che si verificano quando un aspetto caratteristico del funzionamento dell’individuo plusdotato 
e le relative difficoltà di adattamento sociale ed emotivo si associano erroneamente ad una valenza sin‐
tomatica. Le misdiagnosis più comuni (Webb et al., 2000) sono: disturbo da deficit di attenzione e ipe‐
rattività; disturbo oppositivo‐provocatorio; disturbo ossessivo‐compulsivo e disturbi dell’umore. A queste 
segue un trattamento che si può rivelare inadeguato e, in alcuni casi, dannoso per i bambini gifted, perché 
volto a normalizzare quelle che sono le loro caratteristiche interiori. 

Si può attingere ai prodotti filmici per far maturare la consapevolezza su tutte le variabili psicologiche 
che mediano il processo di apprendimento e che contribuiscono al successo formativo al fine di migliorarle 
come ad esempio il senso di autoefficacia e la motivazione.  

 
 

6. Conclusioni e prospettive 
 

Tutti i temi inerenti al fenomeno, anche quelli latenti o difficili da individuare, sono colti negli audiovisivi 
anche se talvolta in modo stigmatizzante. Come è stato esplicitato nelle premesse, si può usufruire delle 
pellicole per: far emerge e riorientare stereotipi e pregiudizi; maturare consapevolezza sulle proprie ca‐
ratteristiche o dissomiglianze incrementando il senso d’identità; comprendere le difficoltà vissute dalla 
rete sociale; affrontare problematiche emotive e situazioni taciute di ansia e stress, ampliare l’interpre‐
tazione della persona oltre la sua eccezionalità in uno sguardo profondo dei vissuti di uomo/donna co‐
mune.  

L’auspicio è quello di incrementare l’uso della narrazione filmica come modalità di immedesimazione 
nell’esperienza sociale, emotiva e affettiva delle persone con plusdotazione. Ciò potrebbe favorire un 
punto di contatto e di comprensione, basilare per costruire dei percorsi di benessere della persona gifted 
che abbraccino le loro fragilità e sviluppino il loro potenziale.   

Orientamenti e suggestioni simili a quelle enucleate sono tracciati in tutto lo scenario artistico e cultu‐
rale, per fare un esempio basti pensare allo spot pubblicitario “Tu sei futuro” lanciato a gennaio 2022 da 
Fastweb e che recita «[…] Tu hai qualcosa, un’idea, una capacità, una passione. Trova il tuo potenziale. Col‐
tivalo. Portalo ad un altro livello. E non accettare limiti. […]»; al romanzo del 2001 di Martin Page dal titolo 
“Come sono diventato stupido” che narra la storia del venticinquenne Antoine, uno studente particolar‐
mente dotato che intuisce che la sua intelligenza è alla base della sua infelicità e si cimenta in vari esperi‐
menti per provare a “guarire”. O, in ultimo, al brano del 1978 di Eugenio Finardi “Extraterrestre” che parla 
di «talento latente che è nascosto tra le pieghe della mente» e può essere interpretato dal punto di vista 
di una persona gifted che esprime il suo senso di alienazione e diversità. 

«Il mondo è la mia rappresentazione», scrisse Schopenauer. E, al nostro tempo, questa rappresenta‐
zione non può che essere composta anche dai film che abbiamo visto, dai libri e le poesie che abbiamo 
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letto e dalle canzoni che abbiamo ascoltato. Come enunciato in premessa, gli audiovisivi sono mediatori 
di significati e di rappresentazioni culturali, sovente stereotipate, di cui il contesto educativo deve tener 
conto per utilizzarle, decostruirle o correggerle. Nel campo della giftedness in altre occasioni, la narrazione 
filmica si è rivelata fondamentale per sensibilizzare i bambini di scuola primaria al tema e, soprattutto, 
per permettere l’analisi e la riflessione circa i sistemi valoriali e le credenze implicite (Baccassino F. & Pin‐
nelli S., 2022, in corso di pubblicazione). Il report 2017 dell’Osservatorio Social TV6 denota, trasversalmente 
in tutte le fasce d’età e in particolare nei giovani under 20, un aumento del tempo dedicato alla fruizione 
di contenuti televisivi e se “Il medium è il messaggio” (Mc. Luhan, 1964), allora, non resta che fornire oc‐
casioni e strumenti giusti per squarciare il velo di Maya e utilizzare questo linguaggio per smaterializzare 
e analizzare ciò che si nasconde dietro il prodotto a favore della nostra comprensione del mondo. 
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ABSTRACT 
 
The theoretical article intends to propose some critical reflections on short films as privileged mediators in the promotion 
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Our greatest natural resource  
is the minds of our children 

(Walt Disney) 
 
 

Introduzione  
 

La diversità all’interno della storia (Gecchele & Dal Toso, 2019) ha assunto profili e rappresentazioni di‐
versificate, prevalentemente di ordine negativo, subalterno, comunque inferiore (Medeghini & Fornasa, 
2011), differente a seconda delle culture e degli alfabeti. Si è passati dall’esclusione all’istituzionalizza‐
zione, fino a giungere al legittimo riconoscimento dei diritti delle persone con disabilità (Baratella, 2009; 
Nota, Mascia & Pievani, 2019), che tuttavia, raramente, hanno assunto il ruolo di vere e proprie protago‐
niste.  

Le culture inclusive rappresentano il substrato fondamentale per costruire pratiche inclusive (Booth 
& Ainscow, 2014), a scuola così come all’interno della società più ampia, veicolando le visioni e le rappre‐
sentazioni della disabilità e della diversità (Bocci & Straniero, 2020), che rimangono spesso ancorate a 
una presunta distanza dalla norma (Medeghini, 2015), fino a sconfinare nell’assunzione di prospettive 
abiliste. La norma è collegata al concetto di media, e assume all’interno delle rappresentazioni culturali 
un significato eminentemente positivo, pur con le implicite limitazioni che comporta. Questa è connessa 
alle rappresentazioni sociali diffuse all’interno della società, che a loro volta riguardano un modo specifico 
di esprimere le conoscenze in un gruppo più o meno ampio di individui. Si tratta di una conoscenza con‐
divisa, spesso sotto forma di teoria del senso comune (Moscovici, 2005), che costituisce “i meccanismi 
attraverso i quali una comunita ̀costruisce intorno ad un fatto sociale un sistema di valori, d’idee e di com‐
portamenti tali da inserire quel fatto all’interno di un contesto preesistente, rendendolo cosi ̀ vero per 
tutti” (Palmonari et al., 2002, p. 39).  

In riferimento alla disabilità, vengono sovente veicolate rappresentazioni riconducibili a due prospettive 
agli antipodi: la persona con disabilità come eroe vs l’atteggiamento di pietismo veicolato dalla cultura 
cristiana, come bambino da proteggere. Mercier (1999) distingue alcune categorie interpretative: a) se‐
miologica, che fa riferimento ad un corpo menomato; b) figura da sostenere, che fa riferimento all’inca‐
pacità di conquistare l’autonomia; c) secondaria, che traduce gli effetti che lea immagini producono sulla 
disabilità; d) affettiva, con rappresentazioni di tipo pietistico; e) relazionale, nella dialettica accoglienza‐
rifiuto.  

Lo stesso termine “inclusione”, spesso associato a quello di disabilità, viene utilizzato in maniera infla‐
zionata, e non sempre con un significato corretto, all’interno dei mass media e dei vari contesti sociali. 
Medeghini (2013), a questo proposito, afferma che “la disabilità è un esempio paradigmatico delle derive, 
degli slittamenti lessicali e semantici, delle etichettature, dei tentativi di ridenominazione, delle dispute 
tra teorie, degli occultamenti di discorsi: una storia mai conclusa che ha in sé storie di persone, di movi‐
menti, di associazioni, di politica, di pensieri e teorizzazioni tendenti a ridare parole e voce alla disabilità, 
decostruendone termini e discorsi prodotti dai sistemi di esclusione” (pp. 53‐54). 

In tal senso, non è un caso che la dicotomia normale/anormale abbia caratterizzato la rappresentazione 
sociale della disabilità, andando a rafforzare il modello che vede la disabilità come un problema di tipo 
organico, senza considerare, invece, i contesti nel quale le persone si trovano, come affermano l’Interna‐
tional Classification of Functioning, Disability and Health‐ICF (OMS, 2004) e il modello sociale dei Disability 
Studies (Oliver, 1990, 1996). La differenza, infatti, non rappresenta la distanza da una presunta norma, 
ma caratterizza inscindibilmente la dimensione umana. “In uno sguardo retrospettivo la rappresentazione 
sociale delle persone con disabilità era tale da non consentirne l’inclusione nel consorzio sociale. Chi non 
esprimeva la perfezione delle linee del corpo non corrispondeva al modello areteico” (Zappaterra, 2020, 
p. 25): la normalità è, ancora troppo spesso, considerata un punto di riferimento, una sorta di stella polare 
per la costruzione dell’identità di ciascuno, e qualsiasi scostamento da essa viene etichettata come nega‐
tivo, come minus. Certamente costituiscono dei mediatori educativi (Canevaro, 2008) importanti per pro‐



muovere la cultura inclusiva, a partire dall’infanzia, prodotti culturali quali gli albi illustrati, i cortometraggi 
e i cartoni animati. Difatti, per “dire la diversità” (Soresi, 2020) diventa fondamentale educare alle e per 
le differenze attraverso la ricerca di parole, ma anche immagini e metafore.  

Il nostro compito come educatori/trici è quello di individuare mediatori efficaci, ossia capaci di veicolare 
rappresentazioni sociali corrette in merito alla disabilità, attraverso l’analisi critica di ciò che proponiamo 
ai bambini e alle bambine, ai ragazzi e alle ragazze. Nel presente contributo proveremo a farlo, soffer‐
mandoci su alcune forme di narrazioni (animate e non) indirizzate a bambini/e, convinte come siamo che 
tali prodotti culturali possano contribuire a trasmettere un’ampia idea della eterogeneità umana, che ha 
quale tratto costitutivo le differenze (Dovigo, 2007). 

 
 

1. Narrazioni per l’infanzia e disabilità: alcune rappresentazioni 
 

Da tale premessa, nasce l’esigenza, da noi avvertita come necessaria, di individuare e analizzare alcune 
narrazioni (nello specifico fiabe, albi illustrati, cartoni animati e cortometraggi animati) destinate a bam‐
bini/e, in quanto – se non impiegate correttamente – rischiano di veicolare messaggi stereotipati circa la 
disabilità e alimentare, così facendo, la cultura abilista che plasma la società in cui viviamo (Monceri, 
2017; Ferri, 2018; Bellacicco et al., 2022). Ci riferiamo, ad esempio, alla medicalizzazione della disabilità, 
all’idea che a prendersi cura del corpo disabile siano generalmente le donne, alla necessità di normaliz‐
zare/si per essere accettati dal resto della comunità, nonché alla pregiudizievole rappresentazione della 
persona con disabilità come triste, sola e frustrata.   

In questa sede abbiamo scelto di focalizzare la nostra attenzione sui cortometraggi animati, poiché li 
consideriamo – grazie anche alla brevità che li contraddistingue e che consente di raggiungere i più pic‐
coli/le più piccole – dei validi mediatori d’inclusione con cui insegnanti ed educatori/trici devono saper 
destreggiarsi.  

In particolare, nel terzo paragrafo, presenteremo e rifletteremo su tre recenti corti animati: Cuerdas, 
The Present e Float. Prima, però, condurremo una breve analisi di fiabe, albi illustrati e cartoni animati in 
cui ritroviamo personaggi vulnerabili/con disabilità.  

Lo facciamo nell’assoluta consapevolezza della non esaustività della nostra analisi – dato anche il nu‐
mero ridotto di narrazioni prese in considerazione – ma nell’ottica di poter essere d’aiuto a insegnanti, 
educatori/trici e genitori che desiderano far ricorso a tali mediatori per lo sviluppo dei processi inclusivi. 
Difatti, sin da quando la fiaba è divenuta (tra il Seicento e il Settecento) un vero e proprio genere letterario, 
cominciando a indirizzarsi a bambini e bambine (Borruso, 2005), le narrazioni per l’infanzia (in primis, le 
fiabe) hanno iniziato a trasmettere valori al piccolo pubblico (Blezza Picherle, 2004). Si pensi, ad esempio, 
all’amore per la famiglia (Pollicino), al rispetto per gli anziani e per le istituzioni (La Bella e la Bestia), al 
coraggio di opporsi ai prepotenti (Cenerentola) o, ancora, all’inclinazione ad aiutare chi si trova in difficoltà 
(il cacciatore di Cappuccetto Rosso).  

Di disabilità, invece, si parla poco e in maniera non esplicita nelle fiabe, “un po’ come se i narratori 
anonimi dei tempi lontani avessero ritenuto di scarso interesse, o troppo impudico, raccontare sventure 
e tribolazioni di vittime di disabilità, di stigmatizzati sociali” (Gaudreau, 20181, p. 71). Difatti, è esattamente 
lo stigma (nei confronti di chi appare diverso dalla norma) che emerge dalle eccezioni riscontrabili nella 
letteratura fiabesca: oltre, alle già citate, Pollicino (Perrault, 1979) e La Bella e la Bestia (Jeanne‐Marie 
Leprince de Beaumont, 1756), ritroviamo, ad esempio, Gian Porcospino (fratelli Grimm, 1812).  

Si tratta di narrazioni accomunate dal fatto di affidare ai protagonisti un aspetto insolito (Pollicino, il 
quale oggi verrebbe descritto con nanismo ipofisario) o delle sembianze mostruose (Gian, il bambino 
nato con le spine e Bestia, un principe condannato a rimanere intrappolato in un corpo animalesco) e 
che, proprio a causa di ciò, sarebbero condannati a vivere da soli/morire, perché abbandonati (Pollicino 

1 Il contributo, originariamente scritto in francese, è stato tradotto e pubblicato postumo da Andrea Canevaro. 
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e Bestia) o fuggiti via a causa dei maltrattamenti (Gian). Il lieto fine, infatti, va attribuito alla loro astuzia 
(come noto, Pollicino ritrova la strada di casa e salva così facendo se stesso e i suoi fratelli dall’uccisione 
per mano dell’orco) e, in misura maggiore, alla magia e all’incantesimo. È questo il caso di Bestia e di Gian 
che divengono pienamente umani (Monceri, 2018) solo grazie all’amore di due donne (più specificata‐
mente, Bella ama incondizionatamente Bestia; la principessa di Gian Porcospino, invece, aveva promesso 
al padre di sposarlo).  

Un finale per entrambe le fiabe su cui, in qualità di studiose di processi inclusivi, non siamo pienamente 
d’accordo. Difatti, se è vero (e lo è) che i due racconti hanno il merito di trasmettere a bambini/e l’impor‐
tanza di accettare l’altro per quello che è (anche se il resto del gruppo lo emargina, potremmo aggiungere), 
è altrettanto vero che sia Bestia sia Gian (ri)acquisiscono sembianze umane dopo essere stati accolti e 
amati dalle due donne. Questo, a nostro avviso, è da ricondurre al paradigma medicalizzante della disa‐
bilità secondo cui a curare gli altri corpi (Bocci & Straniero, 2020) è solitamente la donna, la quale – per 
la sua bontà (leggasi anche pietismo, in fondo la principessa resta con Gian perché il padre gliel’ha pro‐
messa in sposa) – viene premiata, non essendo poi costretta a vivere con colui che gli altri giudicavano 
mostruoso/deforme, perché quest’ultimo magicamente diviene normale. Non si tratta, allora, di accettare 
la diversità ma, piuttosto, di normalizzarla per ricondurla a quella cornice abilista secondo cui la bellezza, 
la forza e la ricchezza (nel caso del principe) costituiscono gli standard cui tutti devono tendere. In altri 
termini, ci stiamo domandando perché Bella e Bestia non avrebbero potuto vivere felici e contenti senza 
che Bestia tornasse a essere principe. 

Diversi sono, al contrario, gli albi illustrati2 – che, per le loro caratteristiche di flessibilità, universalità 
e attenzione simultanea alla diversità (Zizioli & Franchi, 2017) si prestano a essere impiegati nei diversi 
contesti formativi (Zizioli, 2019) – in cui la questione della disabilità emerge chiaramente, seppure ancora 
solitamente circondata da stereotipi e pregiudizi. Tra questi, ricordiamo, ad esempio: Nino Giallo Pulcino 
(Rigatti & Beghelli, 2012), Noi (Mazzoli & Possentini, 2014) e Martino piccolo lupo (Bernasconi & Mulaz‐
zani, 2015) in cui i protagonisti vengono ritratti (come nelle fiabe) diversi dagli altri ed inizialmente derisi 
e isolati  proprio a causa del loro aspetto. Difatti, tanto Nino quanto Martino e Filippo (protagonista in‐
sieme al Filippo narratore di Noi) vengono rappresentati come goffi (Nino è un vitello che per nascondere 
le macchie che ha sulla pancia indossa un maglione giallo a causa del quale un giorno rischia di annegare), 
strani (Martino è un lupo che non ulula, ama le ciliegie e teme le farfalle), bizzarri (Filippo ha un occhio 
gigante, da qui il soprannome di Occhione, se ne sta sempre per conto suo, ha sovente le mani sporche 
e procede lentamente). L’accettazione sociale avverrà poi secondo dinamiche differenti nei tre diversi 
albi: a) la normalizzazione (Martino dovrà mettere in fuga una volpe per far sì che il gruppo l’accolga); b) 
l’accettazione di se stessi (Nino si leva il maglione, rendendo, quindi, visibili le sue particolari macchie agli 
altri animali, i quali uniscono le loro forze per salvarlo); c) la conoscenza dell’altro (Filippo, il narratore, si 
avvicina a Filippo, il protagonista, restando meravigliato da tutto ciò che gli mostra. I due diventano amici, 
divenendo Noi. Se, infatti, nella prima parte della narrazione noi stava a significare la maggioranza di bam‐
bini/e in contrapposizione a Filippo, nella seconda parte noi rappresenta i due bambini divenuti amici 
che scoprono di avere interessi simili e, per giunta, lo stesso nome).  

Una considerazione a parte va fatta per Mia sorella è un quadrifoglio (Masini & Junakovic, 2012), dove 
la narrazione è affidata a Viola, figlia primogenita, che racconta con semplicità e onestà (tipiche delle 
bambine/dei bambini) della nascita della sorella Mimosa. Il suo arrivo ha, infatti, comportato emozioni 
diverse nei familiari: rabbia/sconforto nel padre, paura e senso di vergogna nella madre e nelle nonne, 
gelosia in Viola. Sì, gelosia, perché Viola sa che “i fratelli piccoli sono tremendi” (Masini & Junakovic, 2012, 
p. 5); a lei non importa che Mimosa sia diversa dagli altri bambini, lo ha capito subito ma “uno non può 
mica chiedere scusa per quello che è. È così e basta” (ivi, p. 6).  

Si tratta di un cambio di prospettiva significativo: a guardare la realtà sono gli occhi di una bambina 

2 Con buona approssimazione, potremmo definire gli albi illustrati un’evoluzione delle fiabe, sviluppatisi a partire dal XIX 
secolo, dove l’illustrazione prevale sulle parole.
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nella cui mente non ci sono ancora pregiudizi e stereotipi ed è proprio su questo che dobbiamo puntare 
se desideriamo diffondere una cultura nuova sulla disabilità. 

Quanto appena detto sembra essere anche il motivo per cui i personaggi con disabilità sono entrati in 
alcuni cartoni animati del secolo scorso e di quello attuale. Pensiamo, ad esempio, a Topolino, dove tra i 
suoi nemici ritroviamo Pietro Gambadilegno, la cui rappresentazione provocò non pochi problemi al di‐
segnatore, Floyd Gottfredson, il quale talvolta riproduceva la gamba di legno a destra (anziché a sinistra) 
fin quando – per risolvere questa problematica – decise di disegnare Gambadilegno con una protesi. O, 
ancora, a Capitan Uncino, acerrimo nemico di Peter Pan nell’omonimo cartone. Un altro esempio del pas‐
sato è costituito da Heidi, un cartone di origine giapponese (un anime) trasmesso in Italia dalla fine degli 
anni Settanta, in cui la protagonista ha un’amica, Clara, che si muove in sedia a rotelle. Negli ultimi anni 
ritroviamo, invece, Peppa Pig (cartone animato trasmesso per la prima volta in Italia nel 2005) dove dal 
2019 è entrata in classe Mandy, una topolina con disabilità motoria, grazie alla quale Peppa e il resto della 
classe comprendono quanto nella quotidianità siano difficili gli spostamenti a causa delle barriere archi‐
tettoniche (in particolare la complessità è data dal fatto che qualsiasi struttura della città è ubicata in po‐
sizione collinare). O, ancora, Paw Patrol. La squadra dei cuccioli (2013), dove dalla settima stagione 
(attualmente le stagioni sono nove) tra i cuccioli supereroi vi è Rex, un cane le cui zampe posteriori pog‐
giano su un carrellino. Inoltre, dal 2021 nel palinsesto di Rai Yoyo troviamo Pablo, un cartone animato in 
cui il protagonista è un bambino con disturbo dello spettro autistico che adora disegnare ed è proprio at‐
traverso i disegni che si animano che Pablo riesce a raccontare delle sue forze e delle sue paure.  

Riteniamo sia utile citare anche Lampadino e Caramella nel MagiRegno degli Zampa su cui, tuttavia, 
abbiamo due perplessità che ci apprestiamo ad analizzare. Il cartone (andato in onda nel nostro Paese 
nel 2019) è il primo cartone animato che si avvale di una voce narrante, di sottotitoli e di due interpreti 
adulti della Lingua Italiana dei Segni (LIS) al fine, cioè, di essere accessibile ai/lle bambini/e con disabilità 
sensoriali. Ciononostante, ci preme sottolineare come – pur rappresentando un valido tentativo di cartone 
animato inclusivo – ci sia ancora da lavorare affinché il cartoon diventi realmente accessibile e, quindi, 
inclusivo, in quanto la voce narrante non è segnata. Pertanto, i/le bambini/e sordi/e possono avvalersi 
solo della loro immaginazione per comprendere ciò che succede. Inoltre, a segnare i dialoghi sono due 
adulti (che chiaramente rappresentano i due protagonisti) ma avere nel cartone dei/delle minori segnanti 
consentirebbe ai/lle bambini/e con disabilità uditiva di immedesimarsi nei personaggi del cartone animato 
(così come solitamente accade ai/lle bambini/e udenti). 

 
 

2. Il linguaggio dei cartoon come strumento inclusivo 
 

Il cartone animato è indubbiamente uno dei prodotti culturali maggiormente fruiti dai bambini e dalle 
bambine (e non solo). Difatti, per le sue particolarità e caratteristiche tecniche (linguaggio semplice e im‐
mediato, associazione di musica, immagini e testi, uso di espressioni onomatopeiche) si presenta come 
il principale strumento per sollecitare e alimentare l’immaginario delle giovani generazioni, nonché per 
veicolare miti, valori e modelli di comportamenti (D’Amato, 1999). Fin dalle sue origini, ai primi del No‐
vecento (Simion, 2009), i cartoni animati hanno suscitato un grande fascino nelle persone di qualunque 
età. Basti pensare alla diffusione dell’azienda Disney, divenuta in breve tempo un vero e proprio kolossal, 
espressione principe di un modello socio‐economico fordista e taylorista che si è espanso nel mondo 
grazie a un processo di disneyficazione della società contemporanea (Rossi, 2014).  

In questa sede ci vorremmo occupare, nello specifico, delle potenzialità che ha in sé il cartone animato 
non solo nel veicolare significati e contenuti ma, anche e soprattutto, nel consentire, sia a chi lo produce 
sia a colui che ne usufruisce, una diversa lettura e interpretazione del mondo e della realtà. Possiamo 
affermare, quindi, che il cartone animato non rappresenta solo un medium, un mezzo con il quale veico‐
lare alcuni contenuti in quanto questo, per utilizzare l’espressione coniata da McLuhan (1967), rappresenta 
il messaggio stesso, avendo in sé la possibilità di determinare “un mutamento di proporzioni, di ritmo o 
di schemi nei rapporti umani” (p. 16). In altre parole, il cartone animato è il messaggio: grazie alla sine‐
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stesia in esso insita, il suo ricorso rende possibile l’uso di diversi linguaggi, che interagiscono tra loro in 
modo sempre nuovo e diverso. Per comprendere tale aspetto possiamo fare riferimento alla fortunata 
serie animata Strappare lungo i bordi, scritta e diretta da Zerocalcare e diffusa attraverso la piattaforma 
streaming Netflix. Alla base del suo enorme successo, come dichiarato dallo stesso autore (Repubblica.it, 
17 novembre 2021), non vi è soltanto la presenza di alcune tematiche molto sentite dal pubblico giovanile 
(la ricerca dell’identità, il senso di incompiutezza, l’amicizia, l’amore, la morte) ma, anche e soprattutto, 
la scelta dell’autore di veicolare tali contenuti attraverso un medium, il cartone animato, che gli ha con‐
sentito di rappresentare, in modo più libero e diretto, grazie anche all’ausilio della musica, i diversi scenari 
che hanno fatto da sfondo alle vicende dei protagonisti. Potremmo senz’altro affermare che quei medesimi 
contenuti, espressi secondo modalità differenti rispetto alla scelta compiuta da Zerocalcare, generereb‐
bero suggestioni o percorsi riflessivi profondamente diversi, dal punto di vista qualitativo e quantitativo. 
Questo aspetto è stato ampiamente evidenziato dagli studiosi afferenti alla media education, che hanno 
sottolineato, seppur secondo modalità e approcci diversificati, l’importanza di considerare i media non 
solo come oggetti ma come elementi che entrano in relazione in modo sinergico con il soggetto. Calvani 
(2007) fa riferimento all’educazione nei, ai e con i media, sottolineando come questi ultimi possano essere 
studiati, rispettivamente, come il contesto nel quale si situa l’azione del soggetto, come oggetto di ap‐
prendimento e, infine, come strumenti che possono incrementare il processo formativo di un individuo. 
Secondo Maragliano & Pireddu (2014), è necessario fare riferimento a una storia e a una pedagogia nei 
media, laddove il ricorso alla preposizione nei, al posto di quella più comune e immediata dei, evidenzia 
il fatto che non è sufficiente soffermarsi sull’origine e sull’evoluzione storica di un medium, in quanto bi‐
sogna interrogarsi in modo sistematico su come l’uso e la diffusione di un mezzo plasmi l’identità delle 
persone alle quali è rivolto, riconfigurando radicalmente i processi educativi.  

Detto questo, è necessario, pertanto, interrogarsi se e in che modo i cartoni animati possono essere 
considerati, al di là dei contenuti da loro veicolati, uno strumento inclusivo, laddove con inclusione non 
intendiamo il processo volto a includere qualcuno, quanto piuttosto un processo volto a trasformare i 
contesti per renderli inclusivi, abbattendo le barriere che ostacolano la piena partecipazione di tutti/e 
gli/le allievi/e alle attività scolastiche (Bocci, 2016).  

Per rispondere a tale domanda, possiamo fare riferimento all’approccio dell’Universal Design for Le‐
arning (Savia, 2016), la cui idea portante è la costruzione di un contesto didattico inclusivo grazie alla di‐
versificazione delle forme di apprendimento. Se poniamo l’attenzione sui suoi tre principi guida, 
constatiamo immediatamente la particolare efficacia che può assumere il cartone animato nei processi 
di insegnamento‐apprendimento. Nell’ambito del primo principio (fornire molteplici forme di rappresen‐
tazione) il cartone può essere particolarmente utile per veicolare informazioni complesse, grazie al ricorso 
a linguaggi di diverso tipo, quali quelli musicali, iconici, linguistici, ecc. Questo aspetto è particolarmente 
importante per coloro che presentano difficoltà di lettura e/o di comprensione di un testo scritto. Nel‐
l’ambito del secondo e terzo principio (fornire molteplici forme di azione e fornire molteplici forme di mo‐
tivazione e coinvolgimento) il cartone può essere considerato una forma espressiva con la quale restituire 
un percorso di apprendimento, oppure, in un modo più estensivo, un processo la cui realizzazione richiede 
l’impegno e il coinvolgimento dello/a studente/ssa in percorsi co‐costruttivi e collaborativi, nonché un 
uso mirato della tecnologia.  

Si tratta di aspetti che, indubbiamente, incidono in modo significativo sulla sfera emotivo‐motivazionale 
e sulla persistenza dell’impegno da parte degli/lle allievi/e. Da ciò ne consegue l’importante valenza edu‐
cativa che può assumere il cartone nell’ambito della didattica inclusiva. Tuttavia, affinché le sue poten‐
zialità possano essere sfruttate, è necessario uscire dalle logiche di una didattica trasmissiva, centrata sui 
contenuti piuttosto che sui processi di apprendimento. 
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3. Oltre le barriere: alcuni esempi di cortometraggi animati   
 

Andare oltre la didattica tradizionale, significa ridefinire e ripensare modalità, strumenti e mediatori (nello 
specifico qui, i corti animati) in ottica inclusiva in modo da potenziare la partecipazione, l’accessibilità e 
la formazione di tutti gli alunni, valorizzandoli nelle loro differenze e diversità. 

In tal senso, è opportuno soffermarsi a riflettere (seppur in maniera non certamente esaustiva) sui si‐
gnificati sociali e culturali offerti dai cortometraggi animati che, negli ultimi tempi, sono stati utilizzati per 
raccontare la disabilità, soprattutto infantile. Rispetto al passato è cambiato il modo di guardare e affron‐
tare la condizione stessa della diversità (Mura, 2013), in quanto dal senso di paura, di timore e di diffidenza 
si è passati a darle valore considerandola una protagonista, nella prospettiva della creazione di una nuova 
cultura della disabilità (Gardou, 2006). È quanto sta accadendo, ad esempio, con i cartoni animati dei 
nostri tempi in cui tra i personaggi principali troviamo soggetti con disabilità: pensiamo ai già citati Pablo, 
Rex di Paw Patrol o, ancora, a Lampadino e Caramella.  

L’incontro con la diversità, nel generare il riconoscimento infinito dell’altro (Bocci, 2012), tende, dun‐
que, a superare il disorientamento e la paura, quali elementi ostacolanti la piena inclusione, per com‐
prendere, accogliere e accettare le molteplici e singolari forme di differenza e di diversità. Gli esempi di 
cartoon “sociali”, di seguito presentati e analizzati, sono stati selezionati perché ritenuti particolarmente 
significativi per essere condivisi con gli alunni, nella prospettiva della progettualità inclusiva (Zappaterra, 
2022), essendo collocabili in una forma di rappresentazione, quella filmica, vicina all’esperienza e alla 
sensibilità dei bambini e delle bambine. Inoltre, il lavoro sui cortometraggi offre la possibilità di adottare 
una lettura maggiormente critica da cui evidenziare, insieme agli alunni/e, le facilità e gli stereotipi verso 
le rappresentazioni della diversità che spesso emergono dall’utilizzo del linguaggio multimediale, in ge‐
nerale (Ferrarini, 2013), e da quello animato, nel nostro specifico, che vanno educativamente sottoposti 
all’attenzione, in primis, di educatori e bambini. Lo strumento della narrazione animata consente di adot‐
tare linguaggi e forme espressive capaci di veicolare, in modo ludico (D’Urso, 2012) e allo stesso tempo 
incisivo, importanti messaggi riguardo le tematiche inerenti la disabilità, che possono rafforzare l’acqui‐
sizione di una maggiore consapevolezza nell’ottica dell’apprendimento trasformativo (Mezirow, 2003), 
sia personale sia sociale, verso di esse. Tutto ciò significa educare lo sguardo a svelare l’altro, a scoprire 
una parte di sé segreta, a ritrovare il diverso che alberga in ognuno di noi (Moschini, 2007), prestando 
massima attenzione al pregnante e fertile valore delle differenze e della promozione umana. Cuerdas 
(2014)3, basato sulla vicenda autobiografica del regista, rappresenta un cortometraggio animato ricco e 
carico di raffinati contenuti in grado di sensibilizzare lo spettatore verso la disabilità. Maria, la protagonista, 
è una bambina davvero speciale perché in grado di vedere in Nicolàs, il suo nuovo amico di classe che 
presenta una paralisi cerebrale, un coetaneo con il quale relazionarsi in modo empatico, al di là della con‐
dizione di disabilità complessa, e di intessere con lui una relazione amicale profondamente autentica. Tra 
i due bambini, infatti, nasce un legame così forte da riuscire a trasformare in gesto e in gioco comparte‐
cipati ogni impedimento, ogni barriera (saltare la corda, giocare a calcio, inscenare una battaglia tra pirati, 
ballare) ricorrendo anche alla creatività con cui Maria nutre il genuino affetto che li unisce. Il cortome‐
traggio animato insegna che le limitazioni e l’“handicap” (Canevaro, 1999) appartengono solo alla mente 
di chi guarda e che Maria, con il suo profondo e spontaneo sguardo inclusivo, riesce a superare. La bam‐
bina comprende immediatamente, dopo essersi avvicinata a lui con delicatezza, che il suo nuovo compa‐
gno di orfanotrofio non può parlare, non può muoversi né tantomeno divertirsi secondo gli standard di 
gioco ritenuti “normali”. Prendendo ispirazione dalla corda con cui è solita giocare, inventa originali mo‐
dalità per coinvolgere Nicolàs che si trova sulla sedia a rotelle. Lega le sue mani a quelle del compagno 
per unirle e giocare a batterle insieme; mentre gli legge ad alta voce adotta come segnariga il suo braccio 
legato insieme a quello di Nicolàs; utilizzando il suo ingegno riesce a sfruttare le corde per fargli lanciare 

3 Cuerdas realizzato dal regista Pedro Solís García nel 2014 ha vinto numerosi premi, tra i quali il premio Goya come miglior 
cortometraggio di animazione spagnola.
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un pallone e per giocare insieme a far volare un aquilone. L’entusiasmo e la determinazione di Maria 
l’aiuteranno ad abbattere ogni barriera e pregiudizio in nome di una breve, intensa e tenera amicizia tra 
due bambini, che ispirerà il suo futuro professionale. Vent’anni dopo la scomparsa del suo amico, Maria 
diventerà un’insegnante che si occuperà con impegno e dedizione dell’educazione dei/lle bambini/e al‐
l’interno del suo ex orfanotrofio. Questa toccante storia dimostra come la cura e l’attenzione amorevole 
possano prevalere sui pregiudizi che impediscono di vivere relazioni ed esperienze formative a contatto 
con la diversità. Maria si dedica con tutte le sue forze al tentativo di guarire Nicolàs, entusiasmandosi, 
sull’onda della speranza, anche di piccolissimi miglioramenti. D’altro canto Nicolàs vive serenamente la 
loro amicizia, cosa che traspare pienamente dal suo sorriso e dal suo sguardo solo apparentemente sfug‐
gente. Maria aiuta Nicolàs ma è il bambino che segna indelebilmente tutta la vita di Maria. La corda, da 
qui il titolo Cuerdas, lo strumento usato ogni giorno da Maria con Nicolàs, rappresenta la relazione che 
la unisce letteralmente a lui rimanendo, simbolicamente e concretamente, legata al suo polso anche 
quando, da adulta, entrerà in classe come insegnante a testimonianza dei valori inclusivi, mai dimenticati, 
fondati sul rispetto, sull’amicizia e sull’aver cura (Gaspari, 2021). La corda  – o meglio le corde come recita 
il titolo del corto – potrebbe essere considerata, di per sé, un oggetto che limita la persona, soffocandone 
le istanze creative. Diviene, al contrario, strumento condiviso che richiama un rapporto di amicizia au‐
tenticamente profondo.  

Nonostante la raffinata attenzione alla sensibilità inclusiva proposta da Cuerdas, sono riscontrabili al‐
cune criticità narrative che debbono essere tenute in conto nella prospettiva dell’educazione dei bambini 
all’empatia e alla solidarietà verso la disabilità e l’alterità, in senso lato. In primis, il contesto dove si svolge 
la storia è rappresentato da un orfanotrofio luogo di per sè stereotipato in quanto collegato a un imma‐
ginario di deprivazione che ispira essenzialmente pietismo. L’arrivo di Nicolàs in tale struttura suggerisce 
allo spettatore l’associazione immediata tra disabilità e condizione di sofferenza, binomio soggetto a un’in‐
terpretazione arbitraria, nonché ingiustificatamente generalizzata. Tale stereotipo è maggiormente en‐
fatizzato, in negativo, dal riferimento diretto all’istituzionalizzazione e alla medicalizzazione della diversità 
(Goussot, 2015). Mentre gli altri bambini tendono a distanziarsi volutamente dal nuovo compagno (ulte‐
riore rischio di stereotipizzazione degli atteggiamenti), Maria è l’unica ad avvicinarlo in modo molto coin‐
volgente, quasi a suggerire la forzatura dei ruoli ovvero l’immagine materna, simboleggiata dalla bambina, 
orientata a iper‐proteggere a scapito del potenziamento delle autonomie. La protagonista tende, inoltre, 
a superare le limitazioni di Nicolàs secondo uno schema prevedibile e semplificato dove la disabilità sem‐
bra essere associata a una condizione di “invincibilità”. La bambina, infatti, propone all’amico l’attività lu‐
dica della partita di calcio che, oltre a risultare decontestualizzata, viene presentata secondo una modalità 
che ne sottolinea l’eccezionalità. Non è un caso, pertanto, che tale momento sia accompagnato da un 
motivo musicale vittorioso che richiama la vincita in duelli e battaglie.  Così come risulta soggetto a ste‐
reotipia il legame amicale tra i due amici, che assume delle tinte inevitabilmente romantiche nel momento 
in cui Maria, sognando ad occhi aperti la trasformazione del loro rapporto, immagina oniricamente un 
ballo principesco dove la disabilità viene completamente rimossa e cancellata. Tale fantasia corre il rischio 
di apparire come una forzatura, derivata dall’attribuzione di sentimenti e vissuti estranei alla relazione 
amicale descritta dal corto. Altro elemento di facile prevedibilità è la morte di Nicolàs, quasi a voler signi‐
ficare l’impossibilità per una persona disabile di raggiungere uno stato permanente di benessere, susci‐
tando dolore e sofferenza in coloro che le sono vicini.  

Un ulteriore dettaglio, di natura abbastanza convenzionale e retorico, è la sequenza finale del corto‐
metraggio nella quale Maria adulta torna nell’orfanotrofio, che l’ha cresciuta, in veste di insegnante. Tale 
ritorno è frutto dell’incarnazione nel ruolo di colei che si fa inevitabilmente e condizionatamente carico 
di coloro che sono considerati ai margini della società, compresi gli alunni con disabilità. 

Anche l’emozionante cortometraggio The Present (2014)4, in pochi ed efficaci minuti di narrazione ani‐
mata, è portatore di messaggi inclusivi semplici e immediati quali la resilienza, il riconoscimento della 

4 The Present, realizzato nel 2014 dal regista Jacob Frey e ispirato ad un fumetto di Fabio Coala, ha ricevuto moltissimi 
riconoscimenti e premi nei festival di tutto il mondo.
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propria condizione avvenuta tramite un gioioso “regalo”, la possibilità trasformativa e ri‐generativa del‐
l’incontro con la diversità. Il protagonista è un bambino di otto anni con disabilità motoria (è privo di un 
arto inferiore ma tale condizione verrà svelata solo sul finale della narrazione animata) che, inizialmente, 
appare avvolto da un perenne buio sia della stanza sia dell’anima. È intento a giocare a una crudele batta‐
glia virtuale che sembra accentuare il suo essere sconnesso, la sua chiusura e la sua angoscia verso il 
mondo, considerato privo di relazioni significative. Il suo atteggiamento di isolamento e di disagio, sotto‐
lineato dall’attaccamento ossessivo verso il digitale, lascia il posto a un sentimento di apertura, nel mo‐
mento stesso in cui riesce a distogliere lo sguardo dai videogiochi alienanti per aprire il misterioso pacco 
che la madre gli ha portato in dono. Il regalo contiene un’insolita, inaspettata e giocosa sorpresa: un cane 
disabile, a tre zampe, quindi imperfetto agli occhi del bambino. Inizialmente rimane infastidito dalla pre‐
senza del cucciolo, nei confronti del quale il bambino proietta il suo senso di solitudine. Il bambino rifiuta 
di giocare con l’animale lasciandolo da parte con sdegno, lanciandolo persino a terra con una certa ag‐
gressività, ignorando il lancio ludico della pallina rossa da parte del cagnolino e riservando tutta la sua 
attenzione alla perfezione virtuale espressa dai videogames. Successivamente, grazie all’entusiasmo, alla 
tenacia e alla voglia di giocare del piccolo animale dall’allegria contagiosa, il protagonista verrà catturato 
dall’esuberanza del cucciolo che cade, si rialza, inciampa e continua imperterrito a camminare con tre 
zampe. Il bambino decide di abbandonare la solitudine, lasciandosi conquistare dalla tenerezza del ca‐
gnolino, avvicinandosi al suo nuovo amico e facendo tesoro dell’intesa speciale che li unisce e che cam‐
bierà il futuro di entrambi. La commovente sequenza finale fornisce elementi di sorpresa rispetto 
all’incipit: nel momento in cui il bambino decide di uscire fuori casa per giocare con il suo nuovo amico 
peloso la luce entra nella casa, grazie alla porta aperta. La luce che il bambino emana, in contrasto con 
l’oscurità e i toni cupi dell’ambientazione iniziale, rappresenta una forza vitale di gioia e di pace interiore 
che riflette luminosità anche dentro la casa, trasformandone in positivo la visione della vita quotidiana. 
La convivenza con la disabilità fornisce ad entrambi i protagonisti la sicurezza per affrontare, in modo si‐
curamente atipico ma non per questo meno significativo, ogni ostacolo e ogni confine, nonostante la 
gamba/zampa amputata in nome di un’amicizia delicata, unica e sorprendentemente speciale.  

Anche su questo corto, è possibile operare una riflessione critica sugli elementi narrativi proposti, dai 
quali si intuisce come sia sostanzialmente complesso e pieno di ostacoli il processo che dovrebbe portare 
a modificare la cultura e la percezione della disabilità.  

Il linguaggio animato può certamente contribuire a sovvertire la linearità concettuale delle rappresen‐
tazioni sociali sulla diversità, ma non può essere considerato uno strumento performante assoluto. In The 
Present sono evidenti degli spunti che, se attentamente osservati, mettono lo spettatore in grado di sco‐
vare riferimenti stereotipati evitando che giunga a conclusioni semplicistiche. Possiamo notare come, 
nella scena iniziale, il protagonista è inserito in un’ambientazione cupa, buia e tesa (rinforzata dal sotto‐
fondo bellico dei videogames), probabilmente a voler simboleggiare il cliché sulla condizione della disa‐
bilità, associata a un vissuto di solitudine. Tale condizione appare come dimensione umana irrisolta che 
si esprime prevalentemente mediante i linguaggi della rabbia e dell’aggressività. Inoltre, all’inaspettato 
regalo, che prende le sembianze di un cagnolino, viene attribuita una disabilità della stessa tipologia di 
quella del bambino. L’omogeneizzazione del deficit sembra corrispondere allo stereotipo secondo cui alla 
condizione emarginante di disabilità debbano appartenere esclusivamente le persone con disabilità, me‐
glio se con la stessa diversità, in modo da rimarcare l’evidente e discriminante distanza tra abili e non abili 
(Medeghini & Valtellina, 2006; Valtellina, 2006). 

Un’ulteriore opportunità per riflettere, mediante il linguaggio dei cortometraggi, in modo profondo 
sulle tematiche inclusive, viene offerta da Float5, che veicola un messaggio di forte impatto emotivo sul‐
l’autismo. Alex, il protagonista della singolare storia, è un bambino dal comportamento atipico, tanto da 
non sentire il peso della gravità perché in grado di volare e di fluttuare nell’aria come nessun altro. Il neo‐
nato Alex comincia a volare sopra il giardino di casa quasi a raggiungere le spore di tarassaco che fluttuano 

5 Float, scritto e diretto dal regista Bobby Artists nel 2019, è un cortometraggio autobiografico prodotto dalla Pixar.
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nell’aria, dopo che il padre ci ha soffiato sopra per farlo divertire. Alex sembra avere il superpotere di vo‐
lare, cosa di cui il genitore si vergogna e che non riesce a gestire, essendo incapace di accettare la diversità 
del figlio soprattutto di fronte agli altri, il cui giudizio pesa fortemente sulle loro due esistenze. Le discri‐
minazioni sociali verso il bambino si palesano in sguardi allarmati, giudicanti, indiscreti, sorpresi, sbalorditi 
e incapaci di considerare ciò che è al di fuori dalla rassicurante norma. Il bambino cresce isolato e nascosto 
in casa per il bisogno del padre di proteggerlo dai pregiudizi sociali, fino al giorno in cui l’adulto si arrende 
e decide di uscire con il figlio, tenendolo legato a un guinzaglio, come fosse un cagnolino, e mettendogli 
dei sassi nello zainetto come zavorra per tenerlo a terra. Di fronte a un parco giochi, il desiderio di Alex 
di giocare con gli altri bambini e di esprimere la sua vera natura, ovvero la sua originale capacità di volare, 
si manifesta in tutta la sua forza. Sfuggendo al controllo del padre, il piccolo prende il volo avvicinandosi 
alle persone presenti che lo osservano con incredulità, impreparate ad accogliere e a comprendere la sua 
diversità. Il padre frustrato interviene con durezza rivolgendo al figlio una dolorosa domanda: “Perché 
non puoi essere normale?”. Il disagio e la sofferenza di Alex, come reazione alla rabbia dell’adulto, lo por‐
tano a chiudersi in se stesso, a spegnersi dentro un mutismo raggelante e a tornare concretamente e 
amaramente con i piedi per terra. Tale atteggiamento di dolore, di delusione e di sconforto provoca un 
radicale cambiamento di prospettiva nel padre suscitando in lui empatia, scoperta, accoglienza, compren‐
sione e coraggio, derivati dalla presa di coscienza della situazione di disabilità. Sedendosi sull’altalena con 
il piccolo, iniziando a dondolare e a sospingerlo con le braccia, il padre adotta un nuovo e comprensivo 
atteggiamento che porta Alex a volare e a giocare con lui in modo libero, al di là delle convenzioni omo‐
loganti. Il genitore, finalmente consapevole della diversità di Alex, realizza di poter diventare un papà mi‐
gliore tramite la gioia di amare e di accettare il figlio così com’è, liberandolo dalle catene sociali e lasciando 
che sia se stesso.  

La garbata e toccante metafora del volare con cui viene rappresentato l’autismo insegna ad affinare la 
consapevolezza nell’entrare nel complesso mondo delle differenze. Tramite il suo incredibile volo magico, 
Alex può affrontare ostacoli e barriere che solo apparentemente sono insormontabili ma che possono 
essere abbattuti/e insieme agli altri, nel momento in cui riescono a comprendere le peculiarità della per‐
sona diversa. Il percorso di accettazione reciproca dei due protagonisti si realizza nell’emozionante leg‐
gerezza del volo finale, come splendida testimonianza della felicità del padre e del figlio, finalmente 
appagati e liberi di comunicare apertamente la loro straordinaria, irripetibile natura e di esprimere con 
pienezza il legame speciale che li unisce. La storia animata di Alex, se analiticamente interpretata, ci invita 
a non assestarci sull’immagine stessa che fornisce della disabilità. Sin dalle prime sequenze, emerge la 
tendenza alla normalizzazione che condiziona notevolmente il bambino chiamato a conformarsi forzata‐
mente a un presunto standard di normalità. Gli esempi si susseguono numerosi: Alex viene continuamente 
riportato a terra perché il suo funzionamento si discosta inopportunamente dalla norma, secondo la ri‐
gidità del pensiero di chi lo circonda. Nessun altro bambino vola, quindi il suo elevarsi nell’aria, pur rap‐
presentando la sua singolare unicità, deve essere non solo ridotto ma eliminato in nome di una 
rassicurante e indistinta omogeneizzazione. La disabilità viene pregiudizialmente considerata un ostacolo, 
uno stigma che alimenta l’isolamento e la solitudine del bambino e del padre, come se la diversità coin‐
cidesse esclusivamente con il senso di vergogna, di fallimento, di timore e di emarginazione ghettizzante. 
Lo stereotipo della disabilità, come condizione di ingiustificata minorazione (la mancanza del bisogno del 
contatto con la terra) o di spettacolare amplificazione (il volare), traspare dallo sguardo di coloro che os‐
servano Alex. I vicini, gli altri genitori e i loro bambini adottano un atteggiamento penalizzante, giudicante 
e/o respingente nei confronti del volo di Alex, quasi a voler significare che la diversità, considerata un al‐
lontanamento da una serie di parametri ritenuti ideali e desiderabili, non va accettata anziché essere 
compresa e accolta. La condizione di disabilità sembra essere connotata da una certa spettacolarizzazione, 
in quanto viene proposta come forma di esagerazione della dimensione umana, come anomalia simbo‐
leggiata dalla capacità di volare del bambino, assimilabile a una sorta di superpotere, qualità estranea 
alla maggioranza dei suoi coetanei. Alla liberatoria danza finale tra padre e figlio è attribuibile una rinascita 
solitaria vissuta all’interno della diade familiare, piuttosto che un gesto di solidarietà condivisa dal/nel 
contesto sociale. In tal senso, viene paradossalmente potenziata l’immagine diffusamente stereotipata 
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della condizione di alterazione della comunicazione e della relazione, oltre che di isolamento sociale, tra‐
mite cui viene solitamente presentato l’autismo.  

 
 

Conclusioni 
 

La presenza della diversità può suscitare nell’uomo un senso di disorientamento tale da generare la paura 
di scontrarsi e di incontrarsi con una realtà impossibile da rappresentare in un modello predefinito, uno 
schema che la stessa società costruisce, definisce e propone come illusorio standard normativo (Fornasa 
& Medeghini, 2003). Ma la diversità rappresenta una preziosa e insostituibile ricchezza, ed è quella che 
rende ogni persona unica, originale e irripetibile. Per questo motivo è necessario che ogni individuo abbia 
la possibilità di “esserci” vivendo la propria esistenza in un mondo senza barriere, sia di tipo materiale 
che immateriale, dove nessuna vita è minuscola (Gardou, 2015). La forza di tali considerazioni emerge, in 
modo semplice e diretto, nei cortometraggi di animazione che si è intenzionalmente scelto di presentare, 
quali feconde e suggestive narrazioni di solidarietà inclusiva e di abbattimento delle barriere legate alla 
diversità. I temi universali relativi al valore dell’inclusione delle diversità passano in genere, anche e so‐
prattutto, attraverso la responsabilità educativa di genitori, insegnanti, educatori che si sostanzia nell’in‐
vitare bambini/e e ragazzi/e a riflettere con attenzione, anche tramite un corto animato quale mediatore 
inclusivo, sui pregiudizi e sulle credenze ingiustificate che, troppo spesso, impediscono di andare oltre le 
apparenze.  

Lungo il contributo, mediante l’analisi critica delle narrazioni (animate e non), abbiamo provato a far 
emergere gli stereotipi e i pregiudizi che plasmano, ancora in modo incisivo e riduttivo, la nostra cultura. 
Pensiamo, in proposito, all’immagine generalizzata e conformata della disabilità (Vadalà, 2013) associata 
a contesti socio‐economici svantaggiati e deprivati (come nel caso dell’orfanotrofio in Cuerdas), oppure 
alla rappresentazione scontata della diversità connotata da vissuti negativi di rabbia e di rancore che si ri‐
solvono in una sorta di accanimento virtuale, accentuando la distanza dalla realtà (come traspare in The 
Present dove il protagonista è isolato perché completamente assorbito e rapito dai videogames di guerra 
verso cui proietta la sua sofferenza emotiva). Altro esempio esplicativo di stereotipo è riconducibile al 
corto Float dove l’immagine della disabilità viene presentata come netto scostamento dalla norma che 
produce un ineluttabile, quanto penalizzante, disadattamento sociale (l’originale modo di essere di Alex 
viene sanzionato dalla collettività perché non conforme ai generici standard abilisti).  

In sintesi, le riflessioni proposte sono state condotte nella consapevolezza che il cortometraggio ani‐
mato rappresenta uno strumento altamente formativo, in grado di aiutare piccoli e adolescenti ad ana‐
lizzare criticamente le rappresentazioni della disabilità e della diversità (Covelli, 2016), nell’ottica del 
potenziamento dello sviluppo della capacità empatica e dell’adozione di modalità di cura e di aiuto per‐
sonalizzati nei confronti delle persone in condizione di difficoltà e vulnerabilità (Bobbio, 2012). 
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1. L’intricato rapporto tra media audiovisivi ed educazione 
 

Quello dell’audiovisivo è un composito sistema di segni visivi e/o auditivi caratterizzato da una specifica 
grammatica comunicativa. È un alfabeto dello sguardo (Medici & Vicari, 2014) in cui i segni dialogano tra 
loro attraverso un codice costituito da regole e attributi comuni che ne salvaguardano l’identificazione e 
l’accesso ai significati che esso intende veicolare. L’audiovisivo non indica una relazione sommatoria tra 
visivo e auditivo, ma, essendo un macro‐linguaggio intersemiotico, esprime la virtuosa dialettica con cui 
tali linguaggi costitutivi si con‐fondono. Si tratta di un intricato linguaggio che richiama antiche e specifiche 
tradizioni e regole che si influenzano tra loro, dando vita a varianti espressive e linguistiche variegate 
(Block, 2019; Scafidi, 2017).  

L’utilizzo delle risorse audiovisive ricopre una funzione centrale per le molteplici attività didattiche e 
di ricerca svolte e maturate a scuola e per la scuola (D’Agostini, 2022; Agosti & Guidorizzi, 2010; Rivoltella, 
2005). Tali risorse costituiscono, infatti, un “medium” tanto specifico quanto necessario per supportare 
il lavoro didattico e di formazione. Ne è testimonianza il ruolo che negli anni è stato riservato all’impiego 
del materiale audiovisivo; ruolo che spazia dal piano didattico e formativo, a quello squisitamente meto‐
dologico e di ricerca.  

Film, documentari, inchieste, interviste, corto e lungometraggi, così come tutte le nuove forme audio‐
visive apparse negli ultimi tempi – dallo user generated content alle serie nate per la diffusione via Internet 
–, giocano infatti un ruolo fondamentale nella circolazione e nella creazione delle idee.  

Al di là di un dibattito che mira a demonizzare la pervasività dei messaggi audiovisivi nella vita di tutti 
i giorni, demansionando lo stesso fruitore al rango di couch potato (patata da divano) – ameba che assimila 
passivamente ogni messaggio irradiato dai media – in questa riflessione si vuole scorgere la pars costruens 
del linguaggio audiovisivo e quindi intravedere in esso una forma di comunicazione potente e “buona”. 
La visione del fruitore di prodotti mediali passivo è ormai superata da diverso tempo. Si vedano, tra gli 
altri, i lavori pioneristici di H. Jenkins (1992; 2010), riferimento internazionale sugli studi mediali che nel 
1992, allo scopo di comunicare un valido antagonista alla “cultura dello spettatore” creata dai media di 
massa, coniò l’espressione “cultura partecipativa”, rimarcando il ruolo di tutti quei processi e quelle pra‐
tiche che si sviluppano attorno a media e linguaggi mediali e che fanno sì che gli individui non si limitino 
a comportarsi come semplici consumatori, ma che assumano invece il ruolo attivo di produttori. 

Nel contesto educativo, infatti, il materiale audiovisivo può rappresentare un alleato e un intermediario 
importante per “vivere” direttamente alcune forme di esperienza conoscitiva, immedesimativa, affettiva 
e simbolica. 

Alla funzione documentaristica e quasi fotografica del mezzo audiovisivo, che permette di osservare e 
descrivere ciò che accade intorno a noi, se ne affianca una più pedagogico‐valoriale, quella di contribuire 
all’acquisizione di quelle competenze socio‐culturali che definiscono l’appartenenza ad una comunità di 
riferimento. Di fatto l’audiovisivo costituisce una via alternativa ma diretta per l’apprendimento e l’elabo‐
razione di conoscenze e modelli sociali.  

Abbandonando l’interpretazione apocalittica sulla mediazione degli audiovisivi, una parte considere‐
vole degli studi e delle ricerche italiane (Agosti, 2001; Pira & Marrali, 2007) ha evidenziato, con un certo 
grado di favore, quegli approcci educativi che valorizzano le influenze positive dei mediatori audiovisivi 
sulla formazione culturale sociale e valoriale dei minori. Non si trascurano gli aspetti potenzialmente no‐
civi, ma si cerca di porre il focus sulle forme comunicative sane e sull’azione di mediazione operata dagli 
adulti (Bocci, 1998; 2002; Agosti, 2003; 2013). 

In presenza di fruitori non del tutto maturi (minori o utenti potenzialmente sensibili), al mondo degli 
adulti non si chiede di diventare dei censori – ad esempio l’uso del parental e teacher control – ma di 
agire una ponderata ed intelligente supervisione, un’azione di monitoraggio e di sollecitazione che orienta 
le scelte su un palinsesto che può produrre benefici all’apprendimento e alla dimensione esistenziale del 
piccolo fruitore.  

Si pensi, ad esempio, alla programmazione #lascuolanonsiferma elaborata dalla Rai durante il primo 



lockdown, che ha proposto a bambini della scuola Primaria, a ragazzi della Secondaria di Primo e Secondo 
Grado, ma anche per i bambini in età pre‐scolare un vasto ed articolato repository audiovisivo.  

In riferimento a quell’esperienza, un’interessante analisi della fruizione dei giovani utenti (Mele & Della 
Valle, 2020) ha rilevato quanto un mediatore audiovisivo ben scelto e con finalità specifiche possa essere 
centrato non solo sul minore e quindi sulle sue specifiche esigenze di formazione, di socializzazione, di 
consapevolezza, ma anche sull’educazione a valori sociali condivisi (rispetto delle regole sociali, tutela dei 
più deboli e della natura, rapporto con gli altri, etc.). 

Ci sembra, pertanto, che il nodo che lega l’intricata relazione tra media audiovisivi ed educazione possa 
essere sciolto a patto che si preferisca puntare su una visione propositiva di tale relazione, scorgendo in 
essa una duplice possibilità (Rivoltella, 2011): una scelta ponderata e agita da mediatori educativi signi‐
ficativi può intravedere negli audiovisivi una risorsa sia per l’intervento educativo, che per la promozione 
della stessa educazione. Sintetizzando, potremmo dire educare all’uso pedagogico e culturale dei media 
audiovisivi oppure fare in modo che tali media diventino appunto “strumenti” di educazione.   

 
 

2. Audiovisivi e rappresentazioni della disabilità 
 

Nel corso degli anni, il rapporto tra linguaggi audiovisivi e rappresentazioni della disabilità è stato larga‐
mente indagato, così come è stato posto al vaglio teorico ed empirico il contributo offerto da tali linguaggi 
alla didattica e alla formazione.  

In questo articolato e prolifico ambito di studio, oltre al canonico ruolo di strumenti didattici, è di par‐
ticolare interesse comprendere come i media audiovisivi influenzino i processi formativi e didattici e so‐
prattutto come tali linguaggi culturali, rivolgendosi tra l’altro ad un pubblico molto trasversale ed 
eterogeneo, contribuiscano alla concettualizzazione/rappresentazione della disabilità e intervengano atti‐
vamente nella diffusione e nel consolidamento di una cultura dell’inclusione.  

Tra i diversi linguaggi audiovisivi posti in dialogo con il tema della disabilità, senz’altro la cinematografia 
occupa un ruolo da protagonista. Da principio, infatti, il cinema ha posto l’occhio di bue sulle condizioni 
della diversità, della disabilità, della fragilità umana, traendo ispirazione da storie di vita (Anna dei miracoli, 
film del 1962 di Arthur Penn; The Sessions ‐ Gli Incontri, film del 2012 di Ben Lewin), biografie (La teoria 
del tutto, film del 2014 di James Marsh; Lo scafandro e la farfalla, film del 2007 di Julian Schnabel,) avve‐
nimenti storico‐sociali (Piovono mucche, film del 2002 di Luca Vendruscolo; C’era una volta la città dei 
matti, film del 2010 di Marco Turco), romanzi (Forrest Gump, film del 1994 di Robert Zemeckis e libera‐
mente ispirato all’omonimo romanzo di Winston Groom del 1986; Buon compleanno Mr. Grape, film del 
1993 di Lasse Hallström e basato sull’omonimo romanzo di Peter Hedges), narrazioni frutto dell’estro ar‐
tistico e della creatività (Mi chiamo Sam, un film di Jessie Nelson del 2001; Un amore speciale, film del 
1999 di Garry Marshall). 

Il cinema a più riprese ha descritto e rappresentato il tema della disabilità al grande pubblico, scoper‐
chiando vasi di Pandora oscuri e poco noti. Si pensi a Freaks, il film di Tod Browning del 1932 che deve 
gran parte della sua celebrità anche alla presenza nel cast di veri freaks (termine inglese con il quale aspra‐
mente si definisce una persona con gravi deformità fisiche): un’amara e caustica allegoria sulla “diversità” 
che mostra che le vere deformità e mostruosità umane si celano, in realtà, nell’animo delle persone nor‐
mali e “sane”.   

Attraverso l’opera cinematografica, scrive Pavone (2016), “si possono rendere visibili l’invisibile, il mar‐
ginale, l’escluso; si può operare socialmente, sensibilizzare su problematiche ed emergenze, elevando 
l’espressione artistica a strumento di apprendimento, di emancipazione e disvelandone la valenza sociale 
e politica” (p. 362). 

Con finalità talvolta esplicite di sensibilizzazione alla tematica, di denuncia sociale, alle volte di vero e 
proprio intento pedagogico (Zappaterra & Cugusi, 2013), il cinema ha il grande potere di costruire, deco‐
struire, modificare l’immaginario collettivo – una sorta di “grammaticalizzazione della quotidianità” (Ca‐
setti, 1988, p. 25) –; può diventare veicolo per fornire strumenti di riflessione per superare pregiudizi o, 
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di contro, per consolidare cliché e mitizzazioni (ad esempio Rain Man, il film del 1988 diretto da Barry Le‐
vinson). 

Alla copiosità di studi e analisi del rapporto cinema‐disabilità (Ethis & Labarthe, 2002; Bonnefon, 2004; 
Grim, 2008; Fraser, 2016; Giommi, 2014, Schianchi, 2019; 2020; Monceri, 2012), anche in ottica squisita‐
mente pedagogico‐speciale (Bocci, 2005; 2008; 2014; 2016; 2020; Bocci & Bonavolontà, 2020; Schianchi, 
2020, Besio, 1996; 2008; Pavone, 2011), non corrisponde un’altrettanta specifica focalizzazione sul ruolo 
svolto dagli altri linguaggi audiovisivi.  

Nel cinema e in televisione sono soprattutto i lungometraggi ad aver avuto l’onere di veicolare i temi 
inerenti alla disabilità, mentre l’apporto dei cortometraggi è scarsamente indagato. 

Per cortometraggi intendiamo prodotti che generalmente non superano i 30 minuti e che si avvalgono 
spesso di tecniche e strutture specifiche che danno vita a vere opere artistiche e poetiche.  

Purtroppo la diffusione dei cortometraggi è piuttosto limitata, anche se il web sta colmando rapida‐
mente questo gap, offrendo ad un pubblico decisamente variegato ed esteso una valida fonte per la loro 
individuazione e reperimento.  

Le opportunità insite nell’utilizzo sono invece numerose: la visione condivisa, soprattutto con i bambini 
o giovani fruitori, può diventare occasione di confronto e di riflessione su temi sociali importanti (diversità, 
inclusione, intercultura, tutela dell’ambiente, etc.), così come la fruizione può essere un medium per af‐
frontare sentimenti, emozioni e situazioni ricorrenti e significative che caratterizzano i percorsi di crescita 
e di vita dei bambini.  

Le potenzialità educative dei cortometraggi animati sono molteplici e intrinsecamente legate alle ca‐
ratteristiche del medium audiovisivo: linguaggio accattivante, brevità di fruizione, elicitazione visiva. Le 
immagini in movimento rendono comunicabili e semplici storie che ad un bambino potrebbero apparire 
difficili da comprendere; rappresentano le emozioni e ne suggeriscono chiavi di lettura per comprenderle 
e gestirle; hanno una forte componente immedesimativa e di rispecchiamento.  

Tenendo a mente queste caratteristiche, è importante che la regia educativa svolta dagli adulti signi‐
ficativi (genitori, educatori, insegnanti), oltre a considerare i tipici aspetti cognitivi legati all’apprendimento 
(arricchimento linguistico, accrescimento della memoria e dell’attenzione, comprensione d’ascolto, etc.), 
largamente approfonditi in quest’ambito di studio (Mazza, 2002; Bonaiuti, 2010), tenga presenti anche 
altri criteri: possibili connessioni tra le caratteristiche dei fruitori e quelle dei personaggi, collegamento 
con le esperienze concrete e di vita, capacità di divertire, di emozionare, di suggestionare. Ma il compito 
forse più arduo di un’ottima mediazione educativa è quella di sollecitare i giovani fruitori a problematiz‐
zare, a far sorgere in loro domande, dubbi, incertezze e anche crisi. In questo modo, i bambini si abitue‐
ranno fin da subito a discutere di quello che hanno visto, a porlo in dialogo con le proprie esperienze, 
con le proprie visioni e rappresentazioni, sviluppando gradatamente la propria capacità di analisi critica. 

Il fine è incoraggiare “il senso della ricerca interpretativa” (Guidi, 2010) dei piccoli fruitori, combinando 
l’impatto emozionale con la capacità di produrre argomentazioni coerentemente in linea con quando si 
è visto e compreso. Come afferma Agosti (2013), “un film è il pretesto per aprire una serie di problemi, 
per individuare e porsi una serie di domande” (p. 15). 

Agli adulti significativi si chiede, pertanto di indirizzare lo sguardo dei bambini verso una fruizione au‐
diovisiva “educativamente orientata” (Messina, 2009) e caratterizzata da molteplici sistemi simbolico‐cul‐
turali (immagini, sonoro, testi) parlanti.  

 
 

3. Cortometraggi d’animazione e disabilità. Uno studio esplorativo  
 

Nell’ambito più generale della comunicazione sociale e dell’intrattenimento, il linguaggio audiovisivo di‐
viene un “amplificatore/divulgatore culturale di tematiche o problematiche sensibili” (Bocci & Bonavo‐
lontà, 2013) e, stricto sensu, di temi concernenti la disabilità e l’inclusione.  

In riferimento a questa funzione, si presenta una ricerca di carattere esplorativo finalizzata ad esami‐
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nare il ruolo offerto dai cortometraggi animati alla concettualizzazione della disabilità e alla promozione 
della cultura dell’inclusione a scuola.  

L’apporto dei cortometraggi è stato indagato ponendo in dialogo percezioni e punti di vista di un gruppo 
di studenti dell’Università del Salento afferenti al corso di laurea in Scienze della Formazione Primaria 
(SFP) e al Corso di specializzazione sul sostegno ‐ VI ciclo (CSS). 

Il percorso di ricerca si è sviluppato intorno a due distinte fasi:  
 

1) elaborazione di una rassegna audiovisiva sulla disabilità e sulla differenza operata dagli studenti di 
SFP;  

2) selezione di 6 cortometraggi sulla disabilità e relativa analisi delle percezioni di un gruppo di specia‐
lizzandi del CSS.  

 
 

3.1 Elaborazione di una rassegna audiovisiva sulla disabilità 
 

Il ruolo dei cortometraggi d’animazione nella didattica per l’inclusione è stato largamente esaminato nel‐
l’ambito delle attività formative previste dal Laboratorio di linguaggi audiovisivi.  

Nel caso di specie, ai 55 studenti di SFP che hanno frequentato attivamente questo percorso formativo 
è stato chiesto di applicare i criteri e le metodologie di analisi dei prodotti audiovisivi per costruire una 
rassegna ragionata sui cortometraggi d’animazione che offrivano delle utili piste per la concettualizzazione 
della disabilità e la promozione dell’inclusione a scuola.  

I criteri indentificati attengono: 
 

al range temporale (dal 2000 in poi);  ✓
al topic del plot e del messaggio sociale; ✓
alle tecniche di animazione coinvolte; ✓
all’età dei fruitori (+3, +6, +10). ✓

 
In risposta ad uno specifico protocollo di analisi della narrazione audiovisiva condiviso (tabella 1), che 

rappresenta l’aspetto metodologico del lavoro di selezione, gli studenti hanno individuato e poi analizzato 
numerosi cortometraggi d’animazione.  

 

 
Tabella 1. Protocollo di analisi della narrazione audiovisiva 

 

Informazioni sul  
cortometraggio

Titolo del cortometraggio

Regista

Anno di produzione

Paese di produzione

Aspetti di sintesi 
Sinossi 

Messaggio sociale

Analisi della narra‐
zione audiovisiva

Story Concept (nucleo che ne riassume gli elementi essenziali sul piano narrativo)

Elementi narrativi (personaggi, eventi e ambientazione)

Configurazione (punto di vista, tono, densità narrativa)

Composizione (esposizione, tessitura, progressione, strutturazione narrativa)

Possibile scenario 
 educativo

Riflessione guidata. Partendo dalla trama e dalle sollecitazioni pedagogiche che ne derivano, su quali 
aspetti lavoreresti in classe? Prova ad individuarne alcuni e ad argomentare un possibile scenario educa‐
tivo di applicabilità.

90



Al vaglio dell’analisi operata dal gruppo degli studenti coinvolti sono stati sottoposti circa 40 cortome‐
traggi, alcuni dei quali poi derubricati perché non in linea con il focus dell’indagine.  

Al topic centrale dell’analisi (tabella 2), la disabilità, è stato poi associato il tema più ampio e trasversale 
della diversità e dell’inclusione (tabella 3). Il disegno animato è da sempre un meraviglioso territorio di 
sperimentazioni e creatività, un linguaggio che spesso ricorre alla grammatica favolistica e fiabesca. Per‐
tanto, anche in vista di un pubblico di giovanissimi fruitori, la disabilità rientra a pieno titolo nel novero 
più generale delle declinazioni, soprattutto allegoriche e metaforiche, con cui la differenza esiste e si ma‐
nifesta.   

 

 
Tabella 2. Cortometraggi d’animazione sul tema disabilità 
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Tabella 3. Cortometraggi d’animazione sui temi inclusione e diversità 

 
 
La rassegna elaborata è composta da prodotti audiovisivi variegati. Si tratta di cortometraggi che si ri‐

volgono a diverse fasce di età (+3, +6, +10), sviluppati e prodotti da celeberrime case di produzione cine‐
matografiche, Pixar e Walt Disney Pictures in prima linea, ma anche da circuiti di produzione più ristretti 
e meno noti.  

I temi esposti spaziano dall’autismo (Loop, Lo specchio di Lorenzo, Blu) e dalla disabilità intellettiva 
(Freebird) alla disabilità motoria (The present, Gamba trista, Ian) e sensoriale (Sissy’s dream, The Pocket 
Man, Louis…), dalla ricchezza della diversità (Nobody is normal, Un Caillou dans la Chaussure…) e dalla 
reciprocità che richiede (Tick Tock Tale, Zibilla…) alla bellezza dell’incontro e della condivisione (Zero, 
Monsterbox, Lämmer, Ex‐E.T. …). Alcuni di essi fanno riferimento a situazioni sociali del tutto immaginate 
(The present, basato sul fumetto Perfeição di Fabio Coala), mentre altri raccontano scenari che traggono 
ispirazione da storie di vita (Scarlett, ispirato alla vicenda realmente accaduta a Scarlett Aida Rivera Osejo, 
una bimba latinoamericana di Miami a cui viene diagnosticata una rara forma di cancro) e, in alcuni casi, 
dalle biografie degli stessi registi (Float, Cuerdas…).    
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Le tecniche utilizzate per riprodurre i cortometraggi sono le tipiche dell’arte dell’animazione, dalle più 
popolari come la stop‐motion e l’animazione digitale a quelle più artigianali del disegno animato.  

La maggior parte dei prodotti presenti nella rassegna elaborata è il risultato di un’animazione accurata 
ed eloquente che produce un effetto visivo ed emotivo delicato come la storia narrata.  

Diversi cortometraggi d’animazione presi in esame sono in grado di comunicare e poi sollecitare mes‐
saggi, contenuti e un ampio spettro di sentimenti, di sensazioni e di reazioni esclusivamente attraverso 
l’efficacia visiva e il disegno digitale. Sono infatti narrazioni mute, senza dialogo, ma con una accurata co‐
municazione estetico‐visiva (Tamara, Ian…).  

In altri cortometraggi presenti in rassegna, invece, i dialoghi s’intrecciano ad una sequenza di immagini 
disegnate, creando la magia dell’animazione.  

All’interno del protocollo di analisi della narrazione audiovisiva condiviso (tabella 1), gli studenti hanno 
delineato anche possibili scenari educativi in cui collocare i cortometraggi d’animazione esaminati, rile‐
vando messaggi sociali e potenzialità didattico‐educative.  

Il materiale narrativo elaborato dagli studenti è stato poi analizzato attraverso specifiche griglie di let‐
tura. Dall’analisi tematica operata (Strauss & Corbin, 1998; Kripprendorf, 2004), sulla base dell’identifica‐
zione dei concetti simili e delle relazioni di significato, sono emerse quattro specifiche unità di analisi 
dotate di particolare rilevanza e autonomia semantica.  

Di seguito, ai 4 macro temi rilevati vengono associati alcuni tra gli estratti narrativi ritenuti maggior‐
mente rappresentativi del pensiero e delle percezioni degli studenti.  

 
 
1. Il valore della diversità  
 

 
 
 
2. Il ruolo degli affetti e delle relazioni 
 

 
 
 
 
 

S3: “Zero”, come la poesia di Gianni Rodari “Il trionfo dello zero”, prova a ribaltare la logica del sentirsi uno zero. 

S18: Con il linguaggio tipico dei bambini, “La ballata di Nessie” offre numerosi spunti per riflettere sulla bellezza della diversità e 
sulla mostruosità dell’essere ugualmente omologati. 

S41: L’allievo è diverso dagli altri, è una rana in una classe di conigli: “Un Caillou dans la Chaussure” rappresenta la speciale nor‐
malità a scuola.

S29: In Cuerdas emerge il valore della diversità e la diversità come valore, anche se sembra un gioco di parole. È chiaro come la 
diversità imprima nella vita delle persone un segno indelebile, un grande insegnamento di vita. Come accade nella vita di Maria. 

S5: In “The Present”, più di ogni cosa, mi ha colpito il ruolo della madre. È un personaggio minore ma è la figura che orienta la 
narrazione verso una inaspettata risoluzione…

S17: “Ian” mette a nudo il potere (positivo e negativo) delle relazioni, quelle relazioni che allo stesso tempo possono migliorarti 
e distruggerti.

S45: “Kr1ng!” evidenzia l’ottimo ruolo di mediazione svolta da una docente. Una maestra impaurita ma incuriosita dal suo alunno 
saprà cogliere la sfida della diversità.  

S40: Il cortometraggio affronta i temi dell’anticonformismo e dell’unicità di ciascuno. La creatività e l’unicità di Ex‐E.T si infrangono 
contro i muri del conformismo: esse divengono un motivo di vergogna per i genitori, i quali confidano nell’aiuto dei medici per 
rendere “normale” il loro figlioletto‐alieno. 
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3. Il pregiudizio sociale   
 

 
 
 
4. Rappresentazione della disabilità  
 

 
 
 

3.2 L’indagine sui punti di vista degli specializzandi TFA Sostegno  
 

Sulla base dei repertori emersi nella fase 1, sono stati selezionati 6 cortometraggi d’animazione ritenuti 
maggiormente impattanti sui processi di concettualizzazione e rappresentazione della disabilità (tabella 
4).  

I cortometraggi d’animazione sono stati presentati ad una compagine di 168 specializzandi CSS afferenti 
ai gruppi scuola dell’Infanzia (53,6%) e scuola Primaria (46.4%). I corsisti presentano un’età media tra i 
41 anni e i 50 anni (53,4%) e vantano una pregressa esperienza sul sostegno didattico agli alunni con di‐
sabilità (55,6%). Quasi assente è invece l’esperienza didattica ed educativa mediata dai cortometraggi 
d’animazione. Solo il 5,8%, infatti, dichiara di averli usati a scuola. 

S29: “The present” rappresenta un’occasione per riflettere sul modo di relazionarsi con la disabilità, sull’importanza di un approccio 
empatico che vada oltre l’apparenza. Fondamentali gli sguardi e le espressioni del viso fortemente evocative dei due protagoni‐
sti.

S47: “Lo specchio di Lorenzo” aiuta i bambini a immedesimarsi nel mondo del protagonista, un bambino autistico di sette anni 
che vive e sente una realtà difficile da comprendere all’esterno. Nel mondo del protagonista fatto di volpi bianche, foreste rosa e 
levrieri minacciosi nulla è davvero come appare. Sta a noi, ai bambini cambiare la prospettiva .

S32: Nel corto “Loop”, Renee, una ragazza autistica non verbale, condivide una giornata in canoa con Marcus, un ragazzo chiac‐
chierone. Lei comunica solo con un’app del suo cellulare. I due dovranno imparare a guardare il mondo con gli occhi dell’altro, e 
a capirsi. La forza di “Loop” è questo! Ci sono tanti modi per comunicare ed entrare in relazione…

S3: Mi piace pensare che sviluppiamo in noi qualità meravigliose proprio grazie ai nostri difetti. È questo il messaggio di “Gamba 
Trista”, o, se vogliamo, la sua necessità.

S22: “The Pocket Man” orienta i fruitori non sul problema – la cecità di un vecchio signore ‐, ma sul ruolo di un piccolo omino che, 
infilatosi nel taschino dell’uomo cieco, lo aiuta ad essere autonomo, descrivendogli tutto ciò che incontra. 

S2: In “Lämmer” «Muu» fa il giovane agnello, con grande imbarazzo dei suoi genitori. Che cosa avranno sbagliato con il loro pic‐
colo? Poi si rassicurano, intorno a loro altri agnellini fanno «bau» e «chicchirichi ̀».  È un inno collettivo alla diversità e al diritto di 
essere divergenti. 

S38: “Freebird” è un cortometraggio che, in una manciata di minuti, scardina i pregiudizi sulla Sindrome di Down. Emergono temi 
importantissimi: diritto all’istruzione, agli affetti, al lavoro, all’autonomia, all’adultità. 

S32:“Float” è una storia potente sull’essere un genitore di un bambino autistico: fa riflettere bambini e genitori, fornendo possibili 
vie d’uscita dalla coltre di nebbia rappresentata dal pregiudizio sociale.

S12: “Purl” fa riflettere sull’importanza di essere sempre sé stessi ed autentici: non bisogna cambiare il proprio aspetto, le proprie 
abitudini o i propri punti di vista solo per poter piacere agli altri ed essere parte di un gruppo.

S52: “For The Birds” sfrutta l’ironia per mostrare quanto siano stupidi i pregiudizi legati alle differenze. Nel corto alcuni uccellini 
appollaiati su un filo elettrico sbeffeggiano un gentile uccello di grossa taglia, che vorrebbe inserirsi nel gruppo. I tentativi di al‐
lontanarlo avranno un esito molto significativo: chi esclude perde sempre qualcosa. 
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Tabella 4. I cortometraggi d’animazione selezionati 

 
 
Per la rilevazione delle percezioni, è stata predisposta una batteria di strumenti composta da: 
 

– una scheda socio‐anagrafica appositamente strutturata per l’analisi delle principali informazioni dei 
corsisti: età, genere, titolo di studio, anzianità lavorativa, tipologia di incarico, ordine di scuola di rife‐
rimento; 

– un questionario di 10 item, elaborati sulla base dell’adattamento di alcuni indicatori dell’Index for in‐
clusion (Booth e Ainscow, 2014), volto ad indagare il potenziale dei cortometraggi selezionati nel creare 
culture (dimensione A) e politiche (dimensione B) inclusive a scuola.  

– un questionario di 8 item finalizzato ad esplorare le cognizioni (5), le emozioni (1), le sensazioni (1) e 
le immagini (1) derivanti dalla visione dei cortometraggi individuati.   

 
Dall’analisi delle risposte relative al questionario Index based, in riferimento alle risposte a 4 ancoraggi 

(1 moltissimo ‐ 4 pochissimo) (tabella 5), emerge un quadro perlopiù omogeneo in cui si rilevano posizioni 
favorevolmente orientate. In linea generale, i valori medi riportati dagli specializzandi attestano che i cor‐
tometraggi d’animazione selezionati impattano “moltissimo e abbastanza” sulle culture e sulle politiche 
inclusive a scuola: accoglienza, reciprocità, collaborazione, promozione delle differenze e dei diritti umani, 
contrasto alle discriminazioni e al bullismo.  

I valori più critici, in linea con il plot degli audiovisivi, sono relativi al cortometraggio Ian e Louis. Nel 
primo audiovisivo (tabella 5, item 1), molte scene cristallizzano momenti di esclusione e di indifferenza ‐ 
anche di bullismo, per certi versi –, prospettando infine risoluzioni in linea con i principi della reciprocità 
e del rispetto.  Nel secondo corto (tabella 5, item 1, 3, 5, 8, 10), la dinamica insider‐outsider è parte dello 
story concept. La narrazione, infatti, non comunica strade risolutorie, ma incentra il tutto sui conflitti sco‐
lastici, sull’omertà dei docenti, sull’incapacità degli alunni di “sentire” il valore della differenza.   

Nella parte finale del corto, le parole pronunciate alla classe da Louis spiegano il senso più profondo 
delle logiche vessatorie e derisorie che spesso caratterizzano i contesti scolastici: “Le lumache sono sorde 
proprio come me! E so perché hanno un guscio massiccio: si proteggono dagli altri”. 

Cortometraggio 
d’animazione

Luogo, Anno,  
Regista Breve sinossi

Ian Argentina, 2018, 
A. Goldfarb

Il cortometraggio è basato sulla storia di Ian, un bambino di 9 anni con una pro‐
gressiva disabilità delle capacità motorie e del linguaggio. Ian pone l’accento sulle 
ombre dell’isolamento e della marginalità, ma anche sul coraggio dei bambini di 
credere nell’inclusione.  

Cuerdas Spagna, 2013, 
P. Solís García

Cuerdas è una storia di amicizia tra due compagni: Maria e Chair, un bambino con 
paralisi cerebrale. Nel cortometraggio, la corda ha un ruolo fondamentale: stru‐
mento per creare giochi inclusivi, ma soprattutto medium simbolico per suggellare 
legami indissolubili.

Louis Francia, 2014, 
V. Pasquet

Louis è un bambino sordo di 10 anni. Gli piace giocare con i suoi animali preferiti: 
le lumache. Deve ancora affrontare la sfida più grande: la scuola.

Freebird
Canada, 2021, 

M.J. McDonald e J. 
Bluhm

Freebird è la storia di formazione di un ragazzo con sindrome di Down che impara 
a navigare nel mondo con una madre amorevole, un padre assente, un bullo in 
classe e un amore per tutta la vita.

The Present Germania, 2014, J. 
Frey

The Present racconta la storia di un ragazzo con una disabilità motoria che riceve 
da sua madre un cucciolo con tre zampe. L’animale, maldestro e buffo ‐ aiuterà il 
suo nuovo padroncino a credere in sé stesso e a vincere il proprio stato di males‐
sere e apatia. 

Blu Italia, 2019, 
P. Geremei

Blu racconta un viaggio nella vita di una famiglia che vive l’autismo del figlio con 
preoccupazione. La vita del bambino, che è avvolto in una bolla, cambierà con il 
contatto dell’acqua. 
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Tabella 5. Valori medi questionario Index based 

 
 
In relazione all’impatto dei cortometraggi sulla concettualizzazione e sulla rappresentazione della di‐

sabilità, i valori medi riportati dagli specializzandi mostrano un quadro di analisi molto interessante. Tutti 
i cortometraggi indagati presentano ai bambini un modello positivo della disabilità, proponendo – come 
nel caso degli audiovisivi Freebird e The Present (tabella 6, item 11) – chiavi di lettura della differenza che 
orientano i piccoli fruitori ad avere una postura interpretativa decisamente ottimistica.  

Sono infatti i prodotti che veicolano maggiormente contenuti propositivi accompagnati da giochi di 
colori e musiche suggestive.  

Negli altri cortometraggi, la visione della disabilità, seppur positiva, spesso si cristallizza in immagini 
stereotipate e rigide (tabella 6, item 12), richiamando gli elementi prototipici che identificano la persona 
con la sua disabilità: la carrozzina (Ian e Cuerdas), le protesi acustiche (Louis), la bolla (Blu).   

 

 
Tabella 6. Valori medi item cognizioni 

 
 
Il quadro interpretativo trova un’ulteriore conferma nell’analisi delle percezioni emotive riportate dagli 

specializzandi (tabella 7). Attingendo dalla lista fornita, i cortometraggi con una visione stereotipata e ri‐
gida della disabilità (Ian, Cuerdas e Blu) sono stati infatti collegati ad emozioni denotanti mestizia e tur‐
bamento e sensazioni che indicano un notevole coinvolgimento emotivo dei fruitori. Ai cortometraggi 
Louis e Blu vengono anche associate sensazioni collidenti: disagio vs ammirazione, nel primo corto; com‐
mozione vs arricchimento, nel secondo. Gli audiovisivi Freebird e The Present, invece, in linea con gli 
aspetti precedentemente rilevati, elicitano nel fruitore lo sviluppo di emozioni (allegria e felicità) e sen‐
sazioni (ammirazione e arricchimento) largamente positive. 

Ian Cuerdas Louis Freebird The  
Present Blu

Fa sentire ciascuno benvenuto 3,59 1,58 3,28 1,53 1,80 1,54

Mette in luce quanto sia importante rispettarsi reciprocamente 1,44 1,35 1,77 1,38 1,63 1,67

Invita alla collaborazione 1,35 1,31 3,39 1,51 1,68 1,65

Sensibilizza ai vari modi in cui si manifestano le differenze 1,45 1,39 1,81 1,30 1,44 1,47

Sviluppa valori inclusivi condivisi 1,31 1,21 2,91 1,33 1,65 1,61

Promuove il rispetto dei diritti umani 1,47 1,32 1,81 1,23 1,78 1,53

Sollecita a pensare all’inclusione come un modo per accrescere 
la partecipazione di tutti 1,22 1,21 1,71 1,29 1,65 1,63

Contrasta tutte le forme di discriminazioni 1,69 1,64 2,48 1,60 1,78 1,74

Promuove l’accoglienza di tutti 1,35 1,30 1,84 1,41 1,59 1,55

Contrasta le forme bullistiche 1,67 1,65 2,96 1,68 1,88 1,80

Ian Cuerdas Louis Freebird The Present Blu

Propone ai bambini una visione positiva della disabilità 1,92 1,90 1,75 1,05 1,01 1,81

Presenta ai bambini una visione stereotipata e rigida della 
disabilità 1,55 1,02 1,13 2,84 2,96 1,10

Aiuta i bambini a capire meglio la disabilità 1,50 1,44 1,71 1,41 1,48 1,62

Aiuta a capire la relazione tra disabilità e contesto 1,53 1,41 1,62 1,41 1,62 1,53

Evidenzia il deficit/il problema 1,35 1,28 1,15 2,95 2,94 1,19
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Tabella 7. Valori percentuali item emozioni e sensazioni  

 
 
L’ultimo item del questionario, di natura più qualitativa, ha permesso agli specializzandi di descrivere 

narrativamente le immagini della disabilità che la fruizione audiovisiva ha rievocato. 
Sui corpora testuali prodotti, è stata operata un’analisi tematica (Strauss & Corbin, 1998; Kripprendorf, 

2004) dalla quale emergono alcuni central topics (figura 1).    
 

 
Figura 1. Topics relativi ai cortometraggi di animazione analizzati  

 
 

Emozioni suscitate Ian Cuerdas Louis Freebird The Present Blu

Allegria 2,3% 11,3% 15,8% 16,5% 42,9% 15,8%

Rabbia 9,8% 2,3% 13,5% 1,5% 11,3% 2,3%

Tristezza 66,9% 64,7% 54,1% 17,3% 25,6% 36,1%

Paura 1,5% 3% 4,5% 1,5% —‐ 15%

Felicità 19,5% 18,8% 12% 57,1% 20,3% 30,8%

 

Sensazioni suscitate Ian Cuerdas Louis Freebird The Present Blu

Disagio 3% 24,8% 30,1% 1,5% 5,3% 3%

Commozione 63,2% 47,4% 4,9% 24,6% 18% 43,1%

Ammirazione 9,8% 27,1% 33,1% 41,4% 13,5% 13,3%

Senso di fallimento 0,8% 0,8% 1,3% 1,5% 0,8% 1,5%

Rassegnazione 0,8% —‐ 1,5% 0,8% 3,8% 3%

Arricchimento 20,3% —‐ 27,3% 29,6% 57,1% 32,3%

Scoraggiamento 2,3% —‐ 3,8% 1,5% 1,5% 3,8%
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Oltre ad assimilare una visione diagnostica che con‐fonde deficit e disabilità, le rappresentazioni degli 
specializzandi chiamano in causa le variabili socio‐contestuali che influenzano e determinano una situa‐
zione di svantaggio e di disabilità.  

Nel novero dei central topics, risaltano quelle dinamiche relazionali che possono contribuire a deter‐
minare contesti di isolamento o di inclusione (Ian, Louis, Blu); forme di dialettica interazionali capaci di 
porre in dialogo o in contrasto il sé con l’altro, di associare alla disabilità forme sane e prosociali per 
entrare in contatto con l’altro‐diverso‐da‐me (Ian).  

Così come nella concettualizzazione della disabilità entrano, a giusta ragione, gli affetti, la famiglia, i 
sentimenti, il lavoro, l’istruzione (Blu, Freebird, Blu, Cuerdas), quegli aspetti che diventano fondativi della 
vita di ogni essere umano, ma che invece il senso comune spesso sottrae alle persone che vivono una si‐
tuazione di disabilità.  

Nelle percezioni dei corsisti (figura 1), la disabilità fa rima con potenzialità (Cuerdas), incomunicabilità 
(Blu), caparbietà (The Present) e speciale normalità (Freebird), termini che richiamano la capacità di ogni 
mediatore audiovisivo: 

 
di saper guardare oltre il problema, di superare quella coltre diagnostica che spesso adombra e fagocita –
la persona, si pensi alla protagonista di Cuerdas, Maria; 
di scorgere nelle situazioni di disabilità, anche in quelle più complesse, una sfida da accettare con ca‐–
parbietà e tenacia, ad esempio la disabilità di Chair, il bambino con paralisi cerebrale del corto Cuerdas 
o quella del giovane protagonista di The present, che ha subito un’amputazione alla gamba;  
di comprendere che nell’apparente chiusura e incomunicabilità si celano invece vari e diversi modi per –
entrare in relazione: la bolla in cui si rifugia il personaggio autistico di Blu o il mondo immaginario ani‐
mato da lumache di Louis; 
di rendere sempre più “speciale” la “normalità” (Ianes, 2006), riconoscendo anche alle persone disabili –
– questo aspetto è molto chiaro nel cortometraggio Freebird – quella normalità che si esprime nei fon‐
damentali bisogni di istruzione, lavoro, affetto, che sono poi uguali a quelli di ogni altro essere umano. 
Non viene negata, in sostanza, la presenza dei bisogni, ma si invita a considerarli in una dimensione 
anche sociale, di sistema, e non come semplice deficit degli individui. 
  
 

Conclusioni 
 

In riferimento alla specificità dei messaggi sociali e degli story concepts rilevati, i partecipanti intravedono 
negli audiovisivi un potente veicolo per promuovere in classe percorsi di riflessione e di immedesimazione 
volti ad accompagnare i giovani fruitori nella costruzione di rappresentazioni e di immagini della disabilità 
favorevolmente orientate. Dalla ricca e variegata mappatura dei cortometraggi elaborata dagli studenti 
di SFP e poi in parte analizzata dagli specializzandi del CSS si evince che il linguaggio audiovisivo potrebbe 
collocarsi a pieno titolo all’interno del solco della prospettiva inclusiva, rappresentando così una valida 
risorsa per educare anche i più piccoli a scommettere sulla cultura dell’inclusione.   

Come pedagogisti e insegnanti occorre fortemente investire sulla necessità di guardare con interesse 
educativo alla dimensione culturale dell’inclusione, all’idea che la tutela della differenza e della reciprocità 
si radichi anche grazie ai linguaggi delle narrazioni letterarie, delle produzioni artistiche e audiovisive. A 
scuola, infatti, lo sviluppo di una cultura dell’inclusione può connettersi con una capillare azione formativa 
che sfrutti il potenziale insito nell’linguaggio universale dell’audiovisivo. Dal punto di vista operativo, oc‐
corre intervenire con competenza nella predisposizione di contesti educativi in grado di accogliere il por‐
tato semantico ed emotivo insito nei prodotti audiovisivi, richiedendo organizzazione e coordinamento 
precisi e ben studiati.  È importante, infatti, prevedere un accurato allestimento dell’intervento formativo 
mediato dai prodotti cinematografici, anche per evitare che i giovani fruitori perdano il senso profondo 
del messaggio sociale o che vengano travolti dalle onde emotive e sensazionalistiche che esso potrebbe 
generare.    
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Allo stesso tempo, è bene che il docente investa tempo e risorse sulle procedure di selezione, di analisi 
e di presentazione degli audiovisivi, poiché, anche se per pochi minuti, un audiovisivo può “fare la diffe‐
renza”. In quanto amplificatore culturale, esso può rappresentare al tempo stesso mezzo e contenuto, 
veicolo che cristallizza in immagini in movimento i discorsi sulla disabilità e spazio condiviso di analisi 
critica per comprendere come tali discorsi si vengono a configurare e a determinare (Bocci & Straniero, 
2020; Bocci, 2020). 

Nel caso di specie, l’uso dei cortometraggi nell’educazione scolastica e sociale può assumere un ruolo 
importantissimo nella rappresentazione e nella concettualizzazione della disabilità; può infatti descrivere 
e raccontare i diversi volti con cui la diversità umana si manifesta ed esprime, ma soprattutto – che è 
l’aspetto educativo più preminente – può suscitare a poco a poco nell’animo altrui un sentimento di fidu‐
cioso smarrimento delle certezze. Quel sentimento che si abbandona alla ricerca profonda, silenziosa e 
lenta dei significati, senza che ci si senta persi. È la forza mite e interrogante dell’educazione che lotta 
contro il pensiero veloce e rigido, forza che, come evidenziano gli esiti di questo lavoro di ricerca, nei lin‐
guaggi brevi e densi dei cortometraggi presi in esame ha trovato una significativa e contagiosa forma di 
espressione. 
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1. Cinema, cinelinguaggio e disabilità  
 

Negli ultimi decenni, nelle varie espressioni artistiche della cultura, si è manifestata una volontà crescente 
di configurarsi come universalmente accessibili, anche (e soprattutto) per le persone con disabilità. Musei, 
siti archeologici, mostre, edifici storici, solo per fare alcuni esempi, si sono dotati di percorsi multisensoriali 
e servizi didattici inclusivi, nella consapevolezza di doversi confrontare con una pluralità di pubblici diversi 
per età, cultura, funzionamenti fisici, sensoriali, cognitivi.  

Il cinema, o meglio il cinelinguaggio, in quanto mediatore culturale in grado di veicolare informazioni 
e saperi e suscitare interesse e attenzione (Bocci, 2005), non si è sottratto a tale tendenza, cercando an‐
ch’esso di esplorare questo mondo per raccontarlo in modo nuovo e diverso al grande pubblico, nel ten‐
tativo di decostruire pregiudizi e costruire occasioni di incontro e riflessione. Attraverso l’opera 
cinematografica, infatti, «si possono rendere visibili l’invisibile, il marginale, l’escluso»; è possibile «operare 
socialmente, sensibilizzare su problematiche ed emergenze, elevando l’espressione artistica a strumento 
di apprendimento, di emancipazione e disvelandone la valenza sociale e politica» (Pavone, 2016, p. 362).  

Pur nella finzione, il cinelinguaggio è in grado di suscitare nello spettatore una modificazione della 
condizione psichica simile a quella di persone che si trovano in situazioni di apprendimento, collocandolo 
in una condizione di orientamento aspettante (Dieuzeide, 1966) che incrementa lo stato di allerta (arousal) 
e lo porta a vivere l’esperienza filmica (sul piano cognitivo ma, soprattutto, su quello affettivo ed emotivo) 
“come se fosse reale”. Coinvolto inizialmente dai meccanismi tipici del pensiero narrativo, lo spettatore 
rielabora – in un secondo momento – i contenuti e i vissuti esperiti durante la visione grazie alle modalità 
tipiche del pensiero paradigmatico (Bruner, 1993), dando luogo ad una situazione che possiamo definire 
di «tensione conoscitiva» (Bocci, 2012, p. 210). 

Ma non bastano l’aspetto narrativo e linguistico a spiegare perché l’esperienza filmica possa essere 
così coinvolgente, così «diversa dal mondo e nello stesso tempo […] suo sostituto, suo emblema, suo rap‐
presentante» (Casetti, 2001, p. 533): il potenziale attrattivo del cinema scaturisce anche «dall’impatto 
sincretico con una pluralità di stimoli sensoriali ed emotivo‐relazionali» (Pavone, 2016, p. 362). Linguaggio 
dalla doppia natura quindi – narrativa e multisensoriale – che si esplica solitamente su sentieri paralleli: 
una rafforza l’altra o, in alcuni casi accuratamente studiati, confligge con l’altra; ma sempre interagisce, 
nella simultaneità di una reciproca differenziazione. In alcuni recenti contributi, invece, la modalità nuova 
di rappresentazione – a cui ci si riferiva in apertura – prende corpo in una fusione delle due: la veste per‐
cettivo‐sensoriale diventa elemento narrativo al posto della parola, delegando la funzione linguistica al‐
l’alfabeto dei sensi. 

Chiaramente, questo tipo di “narrazione percettiva” non è applicabile a tutte le tipologie di disabilità 
ma solo a quelle di tipo sensoriale e, nei contributi ci apprestiamo ad analizzare, a quelle uditive1. Prima 
però è necessario mettere a fuoco alcuni caratteri peculiari dell’incontro tra queste e il cinelinguaggio.  

Rievocando il modello di controllo occidentale degli individui che si impose nel XVIII secolo per inclu‐
dere nelle città le persone contagiate dalla peste, Isceri evidenzia come «nell’incontro con una persona 
disabile entri ancora oggi in gioco un’abitudine radicata nella coscienza, individuale e collettiva […] di di‐
videre, razionalizzare, schematizzare il caos, che la disabilità/diversità evoca se rapportata alla cosiddetta 
norma» (Isceri, 2013, p. 60). Nelle prime fasi della sua storia, il cinema ha raccontato in modo simile la 
disabilità, concentrandosi sul lato freak e guidando lo sguardo dello spettatore ad esperire la differenza 
sezionando il corpo disabile, isolandone le componenti materiali e anomale e facendo di queste oggetto 
di spettacolo.  

Tale costume visivo richiama l’esperienza originaria che il bambino fa del proprio corpo come di un 
corpo frammentato, fatto di parti o pezzi separati, assemblaggio di braccia, gambe, superfici (Lacan, 1977). 

1 Per quanto riguarda la disabilità visiva, si segnala l’esperienza immersiva di tipo percettivo‐sensoriale delle “Lezioni al buio” 
(in collaborazione con l’Istituto dei Ciechi), offerto nell’ambito dei B.inclusion Days (1‐5 ottobre 2018) dall’Università di 
Milano‐Bicocca. 



Solo l’incontro con l’immagine riflessa, durante la fase che Lacan chiama dello specchio, restituisce al 
bambino «l’immagine unificata di se stesso […], un’identificazione [che] è un’armatura contro il corpo 
caotico e frammentario» (Isceri, 2013, p. 62). Secondo Davies (1997), la visione di un corpo disabile è 
quindi il ritorno all’imago diretta del corpo frammentato, successivamente represso: «esso provoca una 
sorta di allucinazione di una fase dello specchio andata male. Il soggetto guarda il corpo disabile e ha un 
momento di dissonanza cognitiva, o più probabilmente di risonanza cognitiva, rispetto al precedente stato 
di frammentazione» (p. 60). 

Nelle disabilità uditive questo meccanismo va però in cortocircuito: in esse, il corpo è integro, non 
frammentato. Lo sguardo non può indugiare su aspetti freak esterni perché la frammentazione è interna, 
si svolge dentro l’individuo, nello spazio invisibile tra esso e la sfera di percezione che ha del mondo. Non 
c’è differenza visiva tra “lui” e “noi”, ancor più se, come in alcuni film recenti, i protagonisti incontrano la 
disabilità durante l’arco della vita. L’identificazione – sottolineata dalla “normalità” iniziale – con il corpo 
del disabile uditivo sposta lo spazio della frammentazione e del caos cognitivo dall’esterno e dal visuale 
all’interno e al sonoro: la dissonanza/risonanza cognitiva transita dal luogo dello specchio di Lacan – che 
è davanti e fuori di noi – alla dimensione più intima, più organica, più “regressiva” – dentro di noi – del‐
l’autoascolto (del respiro, del battito del cuore, dei rumori interni). 

Questa mancanza di dimensione freak del disabile uditivo, che non ci permette di “visualizzare” la sua 
diversità concentrandola sul “frammento”, avvicina e allo stesso tempo allontana, perché se da un lato ci 
pone su un grado di comunanza fisica, dall’altro costringe colui che si interfaccia a dialogare con il silenzio, 
il dentro, il suono: tutte dimensioni “scomode” e poco frequentate dalla nostra cultura ultra‐visuale.  

Nella disabilità uditiva, inoltre, l’interazione visiva si sovraccarica di funzioni comunicative: si assiste 
ad un ispessimento semantico del ruolo dello sguardo. Sia in presenza di ipoacusia sia di sordità, la vici‐
nanza con una persona in tale situazione altera molte delle convenzioni sociali più comunemente accettate 
e “confortevoli”: la distanza percorsa dal suono della voce prende il posto della distanza – più ridotta – 
della lettura labiale o della percezione residua; la centralità del processo comunicativo si sposta da una 
dimensione più asettica e visiva ad una più intima e corporea, basata su un contatto più ravvicinato e una 
esposizione più prolungata allo sguardo dell’altro. 

 
 

2. Rappresentazioni recenti della sordità al cinema  
 

Per poter mettere a fuoco i caratteri di quella che abbiamo definito come nuova modalità di rappresen‐
tazione della disabilità uditiva, prenderemo in considerazione alcuni recenti contributi (tra quelli più main‐
stream), tratti dal mondo cinematografico e da quello televisivo. 

Per evidenti ragioni di spazio, senza alcuna pretesa di esaustività, concentreremo la nostra analisi su 
tre lungometraggi e una serie animata, prodotti nell’arco degli ultimi cinque anni (Tab. 1). Anche all’interno 
di questo ristretto campione, rintracceremo due distinte modalità di rappresentazione: una, più tradizio‐
nale, basata sull’aspetto visivo‐comportamentale, in cui la dimensione narrativa e quella multisensoriale, 
tipica del cinelinguaggio, agiscono parallelamente; una, più innovativa, centrata sull’aspetto uditivo, in 
cui la dimensione percettivo‐sensoriale diventa motore narrativo al posto della parola.  

 

Titolo Dimensione percettivo‐sensoriale 
disabilità uditiva e minutaggio Sinossi Anno

El Deafo 
(ver. it. SuperSorda)

Silenzio:  
24’’/1h18’23’’ = 0,51% 
Suono filtrato (sordità): 
2’28’’/1h18’23’’ = 3,14% 
Suono filtrato (apparecchio acu‐
stico): 
53’53’’/1h18’23’’ = 68,78%

Miniserie in tre parti, tratta dal graphic novel omonimo di 
Cece Bell, racconta le vicende di Cece, una coniglietta molto 
perspicace che perde l’udito a causa della meningite e si 
trova a dover indossare un apparecchio acustico molto vi‐
stoso e ingombrante. Grazie alla sua alterego immaginaria, 
la supereroina Supersorda, Cece riuscirà ad accettare la sua 
diversità e a trovare il suo posto tra i coetanei.

2022
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All’interno della prima modalità, quella tradizionalmente presente nei prodotti cinematografici o te‐

levisivi, la rappresentazione della disabilità – uditiva nel nostro caso – coincide con la rappresentazione 
della persona con disabilità. Dovendo interfacciarsi con un corpo integro non sezionabile dallo sguardo 
(al più dotato di apparecchi acustici o impianti cocleari), l’aspetto visivo del cinelinguaggio si concentra 
inevitabilmente sui tratti comportamentali più caratteristici: il linguaggio dei segni, la ricerca della pros‐
simità fisica per la lettura labiale, una espressività ipersemantizzata, la caratteristica articolazione fonetica 
(nei sordi prelinguistici).  

A Quiet Place e il più recente CODA si basano essenzialmente su tale impianto comunicativo. 
In A Quiet Place, i personaggi comunicano nella lingua dei segni americana per evitare di emettere 

suoni2. Come vedremo anche in CODA, la rappresentazione della sordità viene delegata principalmente 
all’aspetto comportamentale ed esteriore, tipico di questa condizione. Anche se in alcune scene il suono 
viene completamente azzerato per emulare l’esperienza vissuta dalla protagonista, questo espediente 
non rappresenta che un momento marginale all’interno di un impianto narrativo basato su altro, su una 
proiezione di tipo psicologico, e non percettivo, dello spettatore.  

La necessità dei personaggi di non poter emettere suoni di alcun tipo, dal semplice parlare al rumore 
provocato dall’urto di oggetti, fa sì che la dimensione sonora perda quasi completamente la sua funzione 
narrativa: il racconto è portato avanti primariamente dall’aspetto visivo, in cui l’autolimitazione compor‐
tamentale di tutti porta il silenzio ad essere protagonista, non la sordità. 

Anche l’impianto cocleare della ragazza – unico elemento visivo che denota la condizione della prota‐
gonista – non contribuisce a generare un’istanza di tipo proiettivo dello spettatore. Peraltro, un errore 
del film evidenziato dalla comunità sorda è la falsa rappresentazione di come un impianto cocleare fun‐
zioni, a confronto con un apparecchio acustico. L’impianto cocleare modificato di Reagan non potrebbe 
emettere suono, come si vede nel film: bypassando la parte non funzionante dell’organo uditivo e stimo‐
lando direttamente il nervo attraverso impulsi elettrici, non ha funzione di amplificatore; gli apparecchi 
acustici, invece, amplificando il suono esterno, possono generare fenomeni di feedback acustici. Nono‐
stante il tentativo di trasformare un oggetto sconosciuto e misterioso in qualcosa di positivo e salvifico, 

2 Douglas Ridloff, poeta sordo e “narratore visuale” nella Lingua dei Segni Americana (ASL), è stato ingaggiato per 
insegnare agli attori la lingua e per apportare eventuali correzioni; è stato inoltre assunto un interprete per l’attrice 
non udente Millicent Simmonds (Reagan), che anche ha aiutato i suoi colleghi attori.

CODA 
(ver. it. CODA. I segni 
del cuore)

Silenzio: 
60’’/1h45’52’’ = 0,94%

Acronimo di Children of Deaf Adults, CODA parla di una ra‐
gazza di 17 anni, Ruby, unico membro udente della sua fa‐
miglia. La ragazza partecipa all’attività di pesca di famiglia e 
si occupa di fare da interprete tra questa e la comunità 
udente, sognando parallelamente un futuro nel canto, sua 
grande passione.

2021

Sound of Metal 

Silenzio: 
3’49’’/1h56’26’’ = 3,27% 
Suono filtrato (sordità): 
8’28’’/1h56’26’’ = 7,27% 
Suono filtrato (impianto cocleare): 
7’53’’/1h56’26’’ = 6,77%

La vita del batterista heavy‐metal Ruben viene sconvolta nel 
mezzo di un tour dalla improvvisa perdita dell’udito. Sopraf‐
fatto da ansia e depressione, si rifugia in una comunità di 
non udenti dove, fallito il tentativo di riprendersi la sua vita 
e il suo mondo per mezzo di un impianto cocleare, imparerà 
ad accettare la sordità e a trovare un nuovo equilibrio inte‐
riore.

2019

A Quiet Place 
(ver. it. A Quite 
Place. Un posto 
tranquillo)

Silenzio: 
2’54’’/1h23’45’’ = 3.46% 
Disturbo acustico (impianto co‐
cleare): 
2’52’’/1h23’45’’ = 3,42%

Una famiglia lotta per la sopravvivenza in un mondo post‐
apocalittico invaso da predatori extraterrestri, creature cie‐
che ma dotate di udito acutissimo che attaccano qualsiasi 
cosa produca rumore. La figlia più grande, Regan, è sorda 
dalla nascita ed è dotata di impianto cocleare.

2018
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esso rimane comunque un elemento di identità che distingue e non unisce i due mondi sensoriali 
udente/non udente. 

Come in A Quiet Place, anche in CODA3 l’“immersione” momentanea nella sfera sensoriale della sordità 
è funzionale, pariteticamente ad altri elementi, alla strutturazione/costruzione dell’identità del perso‐
naggio: sono momenti circostanziati, periferici, che si aprono e chiudono in pochi minuti4. Nella scena 
del saggio di fine anno in cui Ruby canta in duo, il regista conduce brevemente lo spettatore nel punto di 
ascolto completamente silenzioso dei genitori, per fargli vivere la condizione straniante di chi vede le per‐
sone intorno prese da un’emozione “invisibile”, intuibile solo dalle espressioni dei loro volti.  

Nel resto del film, il tentativo di raccontare la sordità è sempre di tipo narrativo, comportamentale e 
visivo: l’autoradio messa a tutto volume per avvertire le vibrazioni della musica, non curanti degli sguardi 
incuriositi e divertiti degli altri; le mani del padre Frank posate sulla gola di Ruby mentre canta, nel ten‐
tativo di coglierne il talento attraverso la vibrazione; il linguaggio dei segni, sempre presente, fino alla cli‐
max della traduzione simultanea all’esecuzione della canzone finale.  

Spostandoci sull’altro polo della nostra prospettiva analitica, vediamo come, all’interno di quella che 
abbiamo definito come “seconda modalità”, cambi il paradigma di base della rappresentazione: non più 
visivo‐comportamentale della persona con disabilità ma esperienza sensoriale e immersiva della disabilità 
stessa, che diventa elemento centrale dell’impianto narrativo, conducendo lo spettatore nel “mondo so‐
noro” del personaggio.  

Il film Sound of Metal riesce in tale intento. Attraverso una serie di soggettive sonore, l’universo che 
circonda il protagonista non viene solo guardato con i suoi occhi ma percepito con il suo udito: avvici‐
nandosi al volto di Ruben e restituendone l’esperienza uditiva compromessa attraverso rumori filtrati, 
schegge di parole e interferenze; tornando a una rappresentazione sonora oggettiva quando il punto di 
vista si fa più distante. 

Attuando una sorta di realismo immersivo, il film stordisce all’inizio con la potenza sonora e stridente 
del suono della band allo stesso modo con cui presenta senza preavviso lo shock della percezione ovattata 
e poi del silenzio, presentato come un’alterazione del suono stesso, non più chiaro e definito, ma distante 
e sfasato. Il sound design – vincitore del premio Oscar 2021 – è senza dubbio usato in chiave narrativa 
dal regista, lasciando alla sua fruizione da parte dello spettatore molto dello spazio che le parole avrebbero 
occupato nella sceneggiatura. Nella parte finale del film, ad esempio, il suono prodotto dall’impianto co‐
cleare di Ruben è ovattato, distorto, stridente, incapace di restituirgli la percezione del mondo che aveva 
prima, amplificandone il tormento e la certezza di non farne più parte. Tutto questo viene narrato attra‐
verso uno sdoppiamento percettivo dello spettatore, che da una parte vede da fuori i pensieri del prota‐
gonista incarnati in uno sguardo ipersemantizzato e nelle espressioni del suo volto, proiettandosi in essi, 
come davanti ad uno specchio (punto di vista esterno), dall’altra sente da dentro l’irrimediabile distorsione 
e perdita di identità di ogni suono del mondo (punto di ascolto interno); la conclusione narrativa, inevi‐
tabile, a cui si viene condotti attraverso il solo canale sensoriale è l’accettazione del silenzio e la necessità 
di riprogettare una nuova identità, liberandosi definitivamente dall’illusione del ritorno. 

Dallo stesso assunto di base parte El Deafo, che si presenta – come riportato nel testo originale – con 
la frase: “l’unica cosa certa è che, una volta tornata la calma, niente sarà come prima”.  

La paura di non essere accettata, rafforzata da alcuni problemi di comprensione della sua diversità da 
parte dei compagni di scuola, renderanno inizialmente la vita di Cece molto difficile; l’apparecchio acustico 
– chiamato Orecchio Fonico a mo’ di superpotere – diventa gradualmente un alleato molto potente, che 

3 CODA è il remake de La famiglia Bélier (2014) diretto da Éric Lartigau, film francese pluripremiato, molto criticato 
dalla comunità sorda a causa del fatto che due dei principali personaggi non udenti sono stati interpretati da attori 
udenti. Questa controversia è stata corretta nel remake CODA in cui tutti i membri non udenti della famiglia Rossi 
sono interpretati da attori realmente tali.

4 Altre piccole incursioni in questa modalità immersiva di rappresentazione della disabilità uditiva sono riscontrabili 
anche, ad esempio, nel cartoon Up (2009) e nel recente film A star is born (2018); ma sono sempre elementi accessori, 
tasselli utili alla costruzione di un personaggio, inseriti in una trama narrativa ben più complessa e basata su altro.
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le permette di sentire cose che nessuno percepisce, rendendola sempre più “speciale”. Facendo perno 
sui caratteri non ordinari della sua situazione, la coniglietta crea un suo alter ego, la supereroina Super‐
sorda, che grazie a fantastiche avventure vissute nella sua immaginazione la aiuta a capire come vendicare 
i deboli dai soprusi e come accettare la sua diversità. 

Diversamente da Sound of Metal, lo spettatore è condotto con gradualità nei vari “mondi sonori” della 
piccola Cece: dall’iniziale audio oggettivo e “normale” precedente la malattia, al silenzio quasi totale della 
convalescenza, fino al suono ovattato e filtrato tipico della modalità di ascolto offerta dagli apparecchi acu‐
stici. Senza questi panorami uditivi, l’impianto narrativo degli episodi semplicemente non esisterebbe. Attra‐
verso un’eloquenza di tipo non verbale, l’immersione nella veste percettiva di Cece permette infatti di 
esperire direttamente le innumerevoli difficoltà (ambientali, sociali e affettive) raccontate nella storia, dando 
senso alle interazioni tra personaggi e alle vicende della trama: le voci che stridono, annullandosi recipro‐
camente, quando più persone parlano insieme, l’impossibilità di aiutarsi con il labiale quando l’interlocutore 
è troppo distante o si copre la bocca, l’indispensabile chiarezza del microfono “da collo” comunicante con 
agli apparecchi acustici, sono tutti esempi di come lo sdoppiamento tra punto di vista esterno e punto di 
ascolto interno sia presente e costante in tutta le miniserie, contribuendo a comunicare in chiave esplicita‐
mente pedagogica le prassi comportamentali più idonee da attuare in presenza di tale problematica. 

 
 

3. Dall’osservazione del alla percezione nel corpo disabile  
 

Considerato il cinema in quanto mediatore culturale in grado di porre lo spettatore in situazioni simili a 
quelle di apprendimento, e analizzato il modo in cui la veste percettivo‐sensoriale del suo linguaggio possa 
diventare elemento narrativo al posto della parola, possiamo ora esaminare come e se questa modalità 
di rappresentazione più diretta e corporea, che bypassa e posticipa la mediazione concettuale e linguistica, 
possa potenziare la capacità del cinelinguaggio di produrre conoscenza e di trasmettere attraverso di essa 
un diverso modello culturale della disabilità uditiva. 

Come abbiamo visto, in questa modalità non c’è rappresentazione visivo‐comportamentale della per‐
sona con disabilità ma esperienza sensoriale e immersiva della disabilità stessa, che diventa elemento 
centrale dell’impianto narrativo in grado di condurre lo spettatore dentro il “mondo sonoro” del perso‐
naggio.  

Questo scarto, tra un approccio prettamente visivo ad uno percettivo‐sensoriale, è possibile grazie alla 
creazione di una istanza proiettiva dentro la condizione di disabilità, che permette di fruire di un’esperienza 
immersiva ben diversa rispetto alla cognizione astratta o all’osservazione esterna: è in questa differenza 
che si attua quello che possiamo definire un cambio di prospettiva spettatoriale, dall’osservazione del alla 
percezione nel corpo disabile. In El Deafo e Sound of Metal, grazie a una serie di soggettive sonore – che 
portano il livello di “auricolarizzazione”, o punto di ascolto, da esterna a interna‐primaria – possiamo per‐
cepire ciò che sente un sordo, esperendo direttamente con il nostro udito il mondo chiuso e ovattato in 
cui si muovono i personaggi e sperimentandone le difficoltà dal loro punto di vista5, non limitandoci a 
“guardare” la sordità, ma “sentendola”. 

In tale ottica, il corpo diventa mediatore privilegiato di una comprensione profonda, il «dispositivo 
principale attraverso il quale, realizzando esperienze, sviluppiamo apprendimento e produciamo cono‐
scenza» (Rivoltella, 2012, p. 12). Se esso rappresenta lo snodo fondamentale di ogni sapere, dal momento 
che ogni sapere è un sapere del corpo (Sini, 2012), ciò significa che tale istanza proiettiva può generare 
un ulteriore riflesso pedagogico – rispetto a quello già proprio del cinelinguaggio – in grado di indurre lo 
spettatore a comprendere in maniera più diretta e integrata, attraverso quella che può essere definita 
«sensibilità incarnata (embodied)» (Ferri, Gamelli, 2017, p. 64). 

5 L’auricolarizzazione è la relazione tra ciò che l’istanza narrante fa sentire e chi ascolta, è il correlativo uditivo della 
ocularizzazione. Nella auricolarizzazione interna primaria il suono assume una dimensione soggettiva, dipendendo 
strettamente dalle condizioni di ascolto del personaggio.
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Nella prospettiva multidisciplinare dell’Embodied Cognition, il corpo, «nel rispetto dei due elementi 
chiave della percezione e dell’azione», è visto in quanto mediatore biologico e culturale per il processo di 
apprendimento, in grado di acquisire dignità di soggetto di cognizione (Gomez Paloma, Ascione, Tafuri, 
2016, p. 76); il ruolo centrale del corpo permette al soggetto di non fare «della propria mente l’unico 
strumento di azione» (Pastena et al., 2015, p. 264). 

Il rispecchiamento tra la condizione del personaggio e quella dello spettatore – indotto dal ribaltamento 
prospettico – genera quindi una connessione dapprima sensoriale – corporea – e poi, attraverso di essa, 
cognitiva (paradigmatica): grazie ad un «aggancio delle dimensioni profonde pre e non verbali», l’espe‐
rienza e la riflessione sull’esperienza inducono a connotare «un apprendimento significativo e trasforma‐
tivo (apprendimento autentico che promuove cambiamento di habitus e atteggiamento)» (Damiani, 
Gomez Paloma, 2020, p. 103). Attraverso un legame fondato «non sulla generica empatia» ma «sull’em‐
patia con le azioni altrui», tale cambiamento potrà tradursi nello sviluppo di «competenze relazionali e 
prosociali inclusive» (ibidem). 

L’immedesimazione dello spettatore con quanto visto sullo schermo trova conferma anche nella ricerca 
sui neuroni specchio che si attivano indifferentemente durante l’esecuzione e l’osservazione di azioni e 
movimenti. Tutto ciò in un contesto di integrazione tra le diverse modalità sensoriali, per cui le aree visive 
rispondono anche a stimoli tattili e acustici, e viceversa (Gallese & Guerra, 2015). 

In grado di produrre una comprensione “potenziata” grazie alla mediazione “incarnata” ‐ embodied ‐ 
e capace di generare una empatia “cinestetica” nello spettatore, il linguaggio di El Deafo e Sound of Metal 
riesce quindi a connetterci con i funzionamenti dei protagonisti, offrendo – in chiave pedagogica – un’idea 
più fedele e realistica dell’universo percettivo “ridotto” della disabilità uditiva, in base alla quale riconsi‐
derare le nostre preconoscenze e prassi comportamentali rispetto a tale condizione esistenziale. 

 
 

4. La realtà diminuita: verso una nuova esperienza della disabilità 
 

Quanto detto finora rispetto alla modalità di rappresentazione della disabilità uditiva basata su un’espe‐
rienza percettiva embodied può essere ricondotto anche nell’alveo della riflessione teorica intorno ad un 
nuovo modo di pensare il cinema che si sta affacciando alla realtà del consumo mediale: un cinema come 
esperienza immersiva, in 5D, sincretica e sinestesica. 

Questa visione estesa del cinelinguaggio, dal carattere multisensoriale, in cui «agli stimoli visivi si ag‐
giungono effetti d’aria, d’acqua, di luci, di fumi, di odori e di movimento delle poltrone (ne offre un’idea 
la formula 5D)», si connota, appunto, «come sincretic[a] e sinestesic[a]», in grado di «includere molteplici 
percorsi di esperienza e di conoscenza» (Pavone, 2016, pp. 366‐367). In modo simile a quanto evidenziato 
precedentemente, anche in questo caso ci troviamo di fronte alla possibilità che aspetti percettivo‐sen‐
soriali (“esperienza”) possano produrre apprendimento (“conoscenza”). «Le sperimentazioni […] della 
computer art, del video e dell’olografia, le polivisioni, […] le esperienze immersive, le ambientazioni vi‐
sivo‐sonore avvolgenti» (Poli, 2009, p. 96) diventano inoltre tutte manifestazioni di un unico intento di 
natura poietica: quello di giocare sulla variazione della prospettiva spettatoriale, spostando sempre di più 
la fruizione filmica dalla visione dal di fuori a una esperienza dal di dentro. 

Come ben evidenziato da Pavone (2016), in questo modo di fare cinema “universalmente accessibile”, 
inteso come forma di linguaggio multimodale di convergenza di diversi canali sensoriali, coesistono ricerca 
scientifica, missione sociale inclusiva e intento formativo. La disabilità può rientrare in questo scenario di 
innovazione a patto di svincolare «la “spettacolarità” dalla logica del puro intrattenimento» e di rivisitarla 
«da un lato come strumento interpretativo e compensativo degli scarti percettivi e cognitivi presenti nei 
diversi spettatori […], dall’altro come offerta di un prodotto cinematografico che esalta l’esperienza poli‐
sensoriale di tutti» (p. 367). 

Sullo stesso fronte del coinvolgimento immersivo in chiave potenzialmente pedagogica e inclusiva, si 
pone la tecnologia della Realtà Aumentata (AR). Particolare estensione della realtà virtuale, l’AR si occupa 
di aumentare la percezione dell’ambiente da parte dell’utente «fornendo informazioni visive che [questi] 
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non potrebbe direttamente rilevare con i propri sensi» (Di Martino, 2011, pp. 20‐21) e sovrapponendo 
ad essa oggetti o informazioni virtuali sensibili al contesto (Klopfer & Sheldon, 2010). Permettendo di fare 
esperienze basate sulla pratica e rendendo concreti i contenuti astratti (Shelton & Hedley, 2004), l’AR 
aiuta a sviluppare le abilità spaziali (Kaufmann & Schmalstieg, 2003) e psicomotorie, grazie alla combina‐
zione dell’esperienza tattile, visiva (Feng, Duh & Billinghurst, 2008) e uditiva. Anche in questo caso, la ca‐
pacità dell’AR di offrire un modo diverso di interagire con le informazioni di tipo esperienziale e fisico 
permette di conseguire apprendimenti migliori, facilitati, coinvolgenti e meno basati sul solo canale lin‐
guistico (Di Martino & Longo, 2019).  

Collocando El Deafo e Sound of Metal in tale prospettiva, vediamo come, contrariamente ad un’ottica 
sommativa tipica dell’AR, in cui la percezione viene “arricchita” di informazioni virtuali tramite apparati 
tecnologici, in essi si presenti una logica sottrattiva, in cui la tecnologia è usata per togliere parti di realtà 
percepita. Così come questa può essere aumentata a fini educativi tramite la tecnologia, simmetricamente 
lo spettro percettivo dello spettatore/fruitore può essere ridotto e diminuito per rendere la sua esperienza 
della realtà simile a quella – parziale – della disabilità. Nel caso della sordità, ciò è stato possibile, come 
detto, attraverso la ricerca di un realismo immersivo in cui il sonoro filmico viene azzerato o filtrato così 
da offrire un’esperienza di ascolto simile a quella di una sordità parziale, di un apparecchio acustico o di 
un impianto cocleare. 

Tale restringimento intenzionale e progettuale delle capacità percettivo‐sensoriali dello spettatore – 
che lo pongono temporaneamente nelle condizioni di una persona con disabilità – può essere usato, si‐
milmente a quanto dimostrato per l’AR, per creare apprendimento, nel nostro caso circa le caratteristiche 
della disabilità uditiva e delle problematiche ad essa connesse. Le enormi potenzialità di inclusione della 
realtà aumentata, in grado di coinvolgere simultaneamente più sensi all’interno dell’esperienza di ap‐
prendimento (Di Martino & Longo, 2019) possono essere trasposte anche nell’ambito di quella che pos‐
siamo definire una realtà diminuita, in cui la multisensorialità va a ridursi per diventare elemento narrativo 
in grado di raccontare l’esperienza disabile senza l’apporto linguistico, grazie l’immediatezza di una sen‐
sibilità “incarnata”6.   

Oltre alle già evidenziate potenzialità pedagogiche e comunicative, tale modalità genera anche una ri‐
caduta positiva sul lato della parità di accesso alla fruizione, in ottica di Universal Design. Nei momenti 
della visione in cui l’audio è assente o al più alterato, tutti – udenti e non udenti – assistono allo stesso 
spettacolo, si ritrovano a fruire dello stesso prodotto, unificati su un comune orizzonte di percezione. 
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I’m one of those witches, babe  
Just don’t try to save me  

Cause I don’t wanna be saved 
(Alice Phoebe Lou, Witches) 

 
 

1. Introduzione  
 

Nel periodo di transizione dal feudalesimo al capitalismo il corpo assume un significato contraddittorio. 
Da un lato, infatti, sotto la spinta religiosa, esso è associato alle tentazioni della carne e degli istinti, ma 
dall’altro rappresenta una merce preziosa di cui il capitalista ha necessità per poter mandare avanti i 
propri affari e per accumulare ricchezze. In un caso e nell’altro, il corpo è comunque descritto: «in analogia 
alla macchina, spesso collegato al tema dell’inerzia e visto come bruta materialità, pura sostanza com‐
pletamente dissociata da qualsiasi qualità razionale» (Federici, 2015, pp. 177‐179). Del resto, nel Discorso 
sul metodo (1637), Cartesio lo descrive come “puro assemblaggio di membra”, e anche per Hobbes esso 
rappresenta un insieme di azioni meccaniche limitate e prevedibili e, pertanto, manipolabili. L’attacco al 
corpo, dunque, venne condotto su più fronti, non solo quello economico, ma anche quello intellettuale, 
politico, normativo, morale. Se nel mondo medievale, il corpo aveva rappresentato la sede di poteri magici 
e, in chiave animistica, l’emblema dell’indissolubilità tra materia e spirito, il corpo‐macchina diviene il 
luogo del controllo equilibrato e razionale che deve riflettersi anche nei comportamenti sociali. Per im‐
porre il rigore capitalistico è necessario normalizzare i corpi; in altre parole, possiamo osservare che: «il 
corpo umano, e non la macchina a vapore e nemmeno l’orologio, è stata la prima macchina che il capita‐
lismo ha sviluppato» (Federici, 2015, p. 190). In questo contesto culturale, si sviluppa il proletariato e, 
parallelamente, viene portato un attacco al corpo femminile, culminato nella cosiddetta caccia alle stre‐
ghe, ma che coinvolge anche altre figure perturbanti, socialmente incompatibili poiché ritenute impro‐
duttive, come lo storpio, o in quanto ricorrono all’uso della forza per emanciparsi dalla cultura patriarcale, 
come le donne pirata. 

 
 

2. Il diavolo, probabilmente 
 

All’inizio del 1692, nel villaggio di Salem (Massachusetts), un nutrito gruppo di ragazze comincia a mani‐
festare sintomi strani e piuttosto seri: gravi crisi convulsive, perdita temporanea dell’udito, della vista, 
della parola, dell’appetito. Sono altresì preda di allucinazioni dichiarando di essere tormentate da spettri 
o di avere la sensazione di essere pizzicate e morse. Tra le afflitte, vi sono Elizabeth Parris e Abigail Wil‐
liams, figlia e nipote del reverendo del villaggio Samuel Parris, Ann Putnam Jr. (dodici anni), Mary Warren 
(venti), Mercy Lewis (diciannove), Mary Walcott (sedici) e Elizabeth Hubbard (diciassette). La violenza e 
l’intensità di queste manifestazioni dolorose non permette di credere che le giovani stiano fingendo e, 
per tale ragione, al fine di comprendere le cause di questi mali, sono consultati tutti i migliori medici a di‐
sposizione. Questi illustri dottori, però, non sono in grado di formulare alcuna diagnosi che possa giusti‐
ficare tali crisi e, pertanto, comincia a farsi strada l’ipotesi che i segni che queste giovani manifestano 
siano opera del maligno. Se fino a questo momento il numero dei processi intentati per stregoneria nel 
Nuovo Mondo – a differenza di quanto stava avvenendo in Europa – era stato piuttosto contenuto, quanto 
accade a Salem dà l’avvio a una vera e propria persecuzione. Inizialmente, a essere accusate di tormentare 
le ragazze sono tre donne: Sarah Good e Sarah Osburn, due anziane di dubbia reputazione, e Tituba, una 
schiava nera delle Barbados di proprietà del reverendo Samuel Parris.  

Nel processo intentato contro Sarah Good sono chiamati a testimoniare anche il marito William e la 
figlia Dorcas, che ha quattro anni. William esprime il proprio timore, giustificato dal cattivo comporta‐
mento della donna nei suoi confronti e da una verruca comparsa sul corpo di lei, che sua moglie possa 
già essere una strega o divenirlo molto presto, mentre la bambina rincara la dose, affermando che la 



madre ha familiarità con tre uccelli, dei quali uno nero e uno giallo e che questi volatili «facevano male 
ai bambini e affliggevano le persone» (Hansen, 1969, p. 33). Infine, viene interrogata anche Sarah Good, 
che prova a difendersi e ad allontanare da sé le accuse, come si evince da questi scambi riportati da Han‐
sen:  

 
«“Sarah Good, con quale spirito maligno hai familiarità?”  
“Nessuno”. 
“Non ha avuto contatti con il diavolo?” 
“No. Non ho mai avuto contatti con il Diavolo”. 
“Perché fai del male a queste bambine?” 
“Non faccio loro del male. Lo rifiuto”. 
“Chi impieghi, allora, per farlo?” 
“Non impiego nessuno”. 
“Quale creatura impieghi, allora?” 
“Nessuna creatura, sono accusata ingiustamente”» (Hansen, 1969, p. 33). 
 
Sarah Good continua a dichiarare la propria estraneità ai fatti, ma, a sua volta, cerca di far ricadere i 

sospetti su Sarah Osburn, la quale, mentre viene interrogata, afferma che forse, sì, il diavolo ha assunto 
le sue sembianze senza che lei ne fosse consapevole per andare in giro a fare del male alle ragazze. Ma è 
qualche giorno dopo, e precisamente il primo di marzo, che Tituba1 offre alla corte la prima confessione 
di stregoneria:  

 
«“Tituba, con quale spirito maligno hai familiarità?” 
“Nessuno”. 
“Perché fai del male a queste bambine?” 
“Non faccio loro del male”. 
“Chi è allora?” 
“Il diavolo, per quanto ne so”. 
“Non hai mai visto il diavolo?” 
“Il Diavolo […]  è venuto da me e mi ha chiesto di servirlo”» (Hansen, 1969, p. 37). 
 
Il diavolo descritto da Tituba assume, a volte, la forma di un uomo vestito di nero con i capelli bianchi, 

mentre, in altre circostanze, quella di un animale. Pur cambiando aspetto si presenta sempre come Dio 
chiedendole di servirlo per sei anni in cambio di ricompense materiali. Per sugellare il patto, lei ha tracciato 
un segno rosso come il sangue sopra un libro dove già ve ne erano altri, due dei quali fatti da Sarah Good 
e Sarah Osburn. A seguito della deposizione di Tituba, i sospetti cominciano a diffondersi all’interno della 
comunità e le denunce di stregoneria operate da mariti e vicini di casa si moltiplicano. 

I processi per stregoneria intentati a Salem sono indubbiamente influenzati dalla letteratura e dagli 
atti giudiziari prodotti, oramai da qualche secolo, al di là dell’Oceano Atlantico. Va detto che la distribu‐
zione geografica e cronologica delle persecuzioni europee contro le streghe è stata piuttosto disomoge‐
nea: in alcune zone il numero di processi per stregoneria ha riguardato centinaia e a volte migliaia di 
persone, mentre in altre ve ne sono stati pochissimi o addirittura nessuno. I primi processi si tengono nel 
corso del Quattrocento, si riducono all’inizio del Cinquecento, aumentano notevolmente alla fine dello 
stesso secolo e all’inizio del Seicento, per poi declinare definitivamente tra la fine del XVII e l’inizio del 
XVIII secolo. Come rileva Levack, «anche tenendo conto dei processi la cui documentazione è andata per‐
duta o è stata distrutta, il numero di europei processati per stregoneria probabilmente non supera le 
90.000 unità. […] nel periodo considerato i tribunali europei condannarono alla pena capitale circa 45.000 

1 Alcuni degli atti del processo che interessò Tituba sono raccolti anche nel romanzo del 1986 di Maryse Condé dal titolo Moi, 
Tituba, sorcière…Noire de Salem [tr. it. M. Condé (2019). Io, Tituba strega nera di Salem. Firenze: Giunti Editore].  
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streghe» (Levack, 2012, pp. 30‐33). 
Per gli europei all’inizio dell’Età moderna, la strega è colei che attraverso la pratica della magia nera2 

è in grado di «uccidere una persona trafiggendo un pupazzo fatto a sua immagine, infliggere la malattia 
a un bimbo recitando la formula di un incantesimo, far cadere la grandine sui raccolti bruciando certe so‐
stanze magiche, provocare un incendio collocando una spada stregata in una stanza, provocare l’impo‐
tenza di un marito ponendogli vicino una striscia di cuoio annodata più volte» (Levack, 2012, p. 9). La 
stregoneria, però, è anche sinonimo di satanismo, in quanto si è sempre ritenuto che i poteri della strega 
derivino da un patto stretto con il Diavolo, che la adesca con la promessa di ricompense materiali o sessuali 
e la spinge a rigettare la fede cristiana. Secondo un’altra credenza condivisa, poi, queste adoratrici del 
Diavolo – che si sono inginocchiate a Lui (spesso di schiena), gli hanno baciato il sedere e hanno calpestato 
la croce – si incontrano periodicamente per osservare riti demoniaci (sabba) praticando atti blasfemi, 
osceni e nefandi (Fig. 1, 2, 3,4).  

Come evidenziato anche dalle immagini, l’adesione alla stregoneria prevede l’inversione o il capovol‐
gimento delle celebrazioni liturgiche cristiane (è il diavolo che battezza la strega), la messa in atto di com‐
portamenti irriverenti nei confronti dei simboli religiosi (le streghe calpestano la croce e svolgono parodie 
del rito dell’eucarestia) e l’accanimento nei confronti degli esseri umani più puri e indifesi (le streghe uc‐
cidono i bambini arrostendoli o bollendoli in pentoloni). Tra le classi dominanti e colte, dunque, la paura 
delle streghe scaturisce da questioni morali e religiose e dal rapporto privilegiato che esse hanno intessuto 
con Satana: «solo in uno degli ultimi libri dell’Antico Testamento, il primo libro delle Cronache, Satana as‐
sume una personalità distinta e si presenta come il nemico di Dio e come l’incarnazione del male. Nel 
Nuovo Testamento, invece, Satana acquista un ruolo di primissimo piano. A capo di una schiera di demoni 
a lui subordinati, non solo tenta Cristo nel deserto ma diventa il potente oppositore del cristianesimo 
stesso, inducendo gli uomini a rinunciare a Cristo e a respingerne gli insegnamenti. Si è originata così una 
lotta titanica fra il regno di Cristo da un parte e il regno di Satana dall’altra» (Levack, 2012, p. 38). 

 

 

2 All’inizio dell’età moderna è in auge una distinzione tra la magia “bianca” – la pratica magica che favorisce guarigioni, la 
predizione del futuro, il ritrovamento di oggetti smarriti o lo smascheramento di nemici – e quella “nera”, quella che prevede 
il ricorso a malefici. Significativo è l’utilizzo dei due colori, che sembra confermare l’idea fanoniana per cui alla nerezza 
vengono sempre associati caratteri negativi, mentre alla bianchezza qualità positive: «Il boia è l’uomo nero, Satana è nero, 
si parla di tenebre, quando uno è sporco è nero, sia che si applichi alla sporcizia fisica che morale. […] Il nero, l’oscuro, 
l’ombra, le tenebre, la notte, i labirinti della terra, le profondità abissali, ‘gettar ombra’ sulla reputazione di qualcuno; e, 
dall’altro lato: lo sguardo chiaro dell’innocenza, la bianca colomba della pace, la luce fiabesca, paradisiaca» (Fanon, 2015, 
p. 172).
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I primi processi per stregoneria e le prime descrizioni del sabba di cui si ha notizia risalgono al XV se‐

colo. In poco più di cinquant’anni (1435‐1487) vengono scritti ventotto trattati sulla stregoneria (il più ce‐
lebre dei quali è il Malleus maleficarum dei domenicani Sprenger e Institor), molti dei quali sono manuali 
misogini. Lo stesso Papa Innocenzo VIII, con la bolla Summis Desiderantes (1484), definisce la stregoneria 
una minaccia per la chiesa. L’attacco alla stregoneria, inoltre, viene massicciamente propagandato ed è 
uno dei temi più trattati nei circoli intellettuali europei. Carlo V, dal canto suo, stabilisce che la stregoneria 
debba essere punita con la morte già nel 1532, ma il picco del numero di donne accusate di stregoneria 
si ha tra il 1580 e il 1630. È la chiesa cattolica a istigare le persecuzioni; eppure, la caccia alle streghe non 
è esclusivamente il prodotto del fanatismo papale e dell’Inquisizione, ma di processi condotti all’interno 
di tribunali secolari. Le streghe, infatti, non sono semplici criminali, ma – in quanto serve e adoratrici del 
nemico di Dio – eretiche e apostate. Per tutte queste ragioni, il reato di stregoneria è considerato da molti 
giuristi un crimen exceptum, un delitto eccezionale, il che permetteva di eludere alcune regole procedurali, 
come quelle relative alla qualificazione dei testimoni, all’obbligo da parte del giudice di stabilire che un 
crimine fosse stato realmente commesso prima di applicare la tortura e al divieto di ripeterla3. In effetti, 
le torture riservate alle streghe sono state particolarmente feroci, tanto che alcune di esse «consistevano 
nel riempire le narici della vittima con calce e acqua, legarla a un tavolo coperto di rami di biancospino e 
poi rotolare un cilindro munito di aculei lungo la spina dorsale, cavarle gli occhi, mozzarle gli orecchi, 
schiacciare gli organi genitali maschili, o bruciare acquavite o zolfo sul corpo. […] L’antidoto ritenuto più 
efficace contro la magia delle streghe era la veglia forzata, il tormentum insomniae, che consisteva nel 
tenere sveglia la vittima per quaranta ore o più» (Levack, 2012, pp. 96‐97). Il ricorso alla tortura favorisce 
la condanna di chiunque incorra nel sospetto di stregoneria: pur in assenza di dati completi, è quasi certo 
che quando nei processi la tortura viene usata sistematicamente il numero delle condanne raggiunge il 
95%, mentre quando non vi si fa ricorso, come in Inghilterra, la percentuale cala drasticamente, attestan‐
dosi al di sotto del 50% (Levack, 2012). Inoltre, seppure la stregoneria sia considerata un crimine giudica‐
bile nei tribunali secolari, la punizione inflitta alle streghe – la condanna a morte sul rogo – riguarda 
maggiormente la natura eretica del crimine piuttosto che quella delittuosa. La prassi di mandare al rogo 
gli eretici, infatti, trova il suo fondamento nelle Sacre Scritture, dove è detto: «chi non rimane in me viene 

3 Secondo Levack (2012), l’accanimento giuridico nei confronti delle streghe è stato favorito da una serie di innovazioni 
giuridiche introdotte tra il XIII e XVI secolo: l’adozione, da parte dei tribunali ecclesiastici e secolari, dell’inquisizione come 
sistema di procedura penale; l’acquisizione del diritto di usare la tortura nei processi per stregoneria (il che rese più semplice 
estorcere confessioni); la possibilità per i tribunali secolari di espandere la propria giurisdizione alla stregoneria, 
sostituendosi, di fatto, alle corti ecclesiastiche nella caccia alle streghe. 
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gettato via come il tralcio e si secca, e poi lo raccolgono e lo gettano nel fuoco e lo bruciano» (Giovanni 
15, 6)4.  

In ambito morale e religioso, la Riforma protestante e la successiva Controriforma cattolica modificano 
nelle masse di fedeli la percezione stessa di quell’insieme di azioni concepite come peccaminose. I rifor‐
matori, ad esempio, cominciano a interpretare in maniera letterale i testi sacri, ormai tradotti nelle prin‐
cipali lingue europee. Il passo che si riferisce direttamente alla stregoneria è quello dell’Esodo 22, 17: 
«Non lascerai vivere una strega». In realtà, nel passo ripreso da predicatori e giudici per autorizzare la 
campagna contro la stregoneria, il termine strega indica un avvelenatore o «chi opera nell’oscurità e mor‐
mora cose» e non uno stregone che stringe patti col Diavolo e lo adora (Levack, 2012). Comunque sia, af‐
finché la caccia alle streghe abbia successo, è necessario rendere edotte anche le masse più povere della 
comunità, quelle che non sono in grado di leggere e di comprendere direttamente i libercoli riguardanti 
la stregoneria. Per riuscire in questo intento, i capi d’accusa che giustificano l’esecuzione delle streghe 
sono letti pubblicamente davanti al popolo invitato ad assistere, mentre i preti divulgano intenzionalmente 
informazioni sulla stregoneria attraverso i loro sermoni.  

Partendo dagli atti dei processi, se si guarda alla tipologia di soggetti che vengono accusati di strego‐
neria, ciò che salta immediatamente agli occhi è che sono prevalentemente donne (Tab. 1), che hanno 
superato cinquanta anni, pertanto considerate vecchie (Tab. 2) e che non sono coniugate, ossia nubili o 
vedove (Tab. 3). La funzione di queste pratiche, perciò, è quella di marginalizzare specifici soggetti – eti‐
chettati come criminali – dalla comunità.  

 

4 In altri casi, le streghe venivano esiliate. Questo tipo di condanna induce a pensare che le autorità giudiziarie fossero più 
preoccupate di liberare le comunità da individui socialmente emarginati o pericolosi che di combattere le forze di Satana 
(Levack, 2012).

Regione Periodo Uomini Donne % Donne

Sacro Romano Impero (confini del 1648) 1530‐1730 4.575 19.050 76

Germania sud‐occidentale 1562‐1684 238 1.050 82

Rothenburg ob der Tauber 1549‐1709 19 46 71

Vescovado di Basilea 1571‐1670 9 181 95

Franca Contea 1559‐1667 49 153 76

Ginevra 1537‐1662 74 240 76

Vaud 1581‐1620 325 624 66

Contea di Namur 1509‐1646 29 337 92

Lussemburgo 1519‐1623 130 417 76

Toul 1584‐1623 14 53 79

Dipartimento del Nord, Francia 1542‐1679 54 232 81

Normandia 1564‐1660 278 103 27

Castiglia 1540‐1660 132 324 71

Aragona 1600‐1650 69 90 57

Venezia 1550‐1650 224 490 69

Finlandia 1520‐1699 316 325 51

Estonia 1520‐1729 116 77 40

Wielkopolska, Polonia 1500‐1776 21 490 96

Russia 1622‐1700 93 43 32
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Tabella 1. : Sesso delle persone accusate di stregoneria. Tratto da: Levack B. P. (2012) 

La caccia alle streghe in Europa. Bari: Economica Laterza, p. 155 
 
 

 
Tabella 2. Età delle persone accusate di stregoneria. Tratto da: Levack B. P. (2012) 

La caccia alle streghe in Europa. Bari: Economica Laterza, p. 164 
 
 

 
Tabella 3.  Stato civile delle donne accusate di stregoneria, Tratto da: Levack B. P. (2012) 

La caccia alle streghe in Europa. Bari: Economica Laterza, p. 172 
 
 
La maggior parte delle donne accusate di essere delle streghe, infatti, sono braccianti povere o vedove 

anziane che sopravvivono mediante l’assistenza pubblica e chiedendo l’elemosina, mentre ad accusarle 
sono solitamente signori e padroni, ma, quando ormai il dubbio e la paura si sono insinuati nella popola‐
zione, anche vicini e mariti. 

Secondo la ricostruzione storica di Silvia Federici, lo squilibrio nei rapporti di forza tra femmine e maschi 
è stato sapientemente orchestrato proprio nel periodo di transizione dal potere feudale medioevale al 
capitalismo, e cioè nel periodo compreso tra il 1450 e il 1650 circa, anche attraverso la persecuzione delle 

Regione Periodo Coniugate Vedove Nubili % Coniugate

Toul 1584‐1623 17 29 7 36

Basilea 1571‐1670 110 60 11 61

Montbéliard 1555‐1661 31 25 11 50

Contea di Essex, Inghilterra 1645 22 21 8 43

Contea di Kent, Inghilterra 1560‐1700 11 24 19 25

Scozia 1560‐1727 245 67 7 70

Salem, Mass. 1692‐1693 68 22 40 52

Svezia 1668‐1676 49 19 32 49

Ginevra 1537‐1662 104 81 50 44

Venezia 1550‐1650 170 71 32 62

Regione Periodo Streghe di età nota Oltre 50 anni % oltre 50 anni

Ginevra 1537‐1662 95 71 75

Dipart. Del Nord, Francia 1542‐1679 47 24 51

Contea di Essex, Inghilterra 1645 15 13 87

Württemberg 1560‐1701 29 16 55

Salem, Mass. 1692‐1693 118 49 42

Scozia 1563‐1736 166 68 41

Saar 1575‐1634 ‐ ‐ 56

Rothenburg 1561‐1652 48 17 40

Würzburg 1550‐1650 190 112 59

Ungheria 1520‐1777 160 1.482 90

Contea di Essex, Inghilterra 1560‐1675 23 290 93

New England 1620‐1725 75 267 78

Islanda 1625‐1685 110 10 8
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streghe. Il concetto marxiano di accumulazione originaria indica, appunto, che il capitalismo non avrebbe 
potuto svilupparsi senza concentrazione di capitale e forza‐lavoro nelle mani di pochi e la separazione 
definitiva dei lavoratori dai mezzi di produzione. Le fasi principali dell’accumulazione originaria, perciò, 
sono quelle che hanno visto l’esproprio delle terre dei contadini europei e la conseguente formazione di 
liberi lavoratori, così come la «scoperta delle terre dell’oro e dell’argento in America, lo sterminio, la ri‐
duzione in schiavitù e il seppellimento nelle miniere della popolazione indigena, l’inizio della conquista e 
il saccheggio delle Indie Orientali, la trasformazione dell’Africa in riserva di caccia commerciale alle pelli 
nere» (Marx, 1974, p. 938). Ed è proprio a questo punto che la storia del capitale si intreccia con quella 
del diabolico. Sono, infatti, i poveri quelli più a rischio di cadere nelle lusinghe del diavolo che promette 
ai propri sudditi ricompense materiali, ma sono questi stessi soggetti che, per cultura, sono più propensi 
allo sperpero che all’accumulo (Parinetto, 1999). La crisi del lavoro che aveva caratterizzato il Medioevo 
si protrae fino al XVII secolo in Europa, provocando da un lato la privatizzazione delle terre e, dall’altro, 
un impoverimento generalizzato della popolazione, un’elevata mortalità e una forte resistenza al nuovo 
capitalismo. In Europa, alla fine del XV secolo, l’espropriazione di terre avviene attraverso la guerra e la 
riforma protestante, tanto che molti contratti d’affitto vengono ritirati e le classi più abbienti cominciano 
ad accaparrarsi appezzamenti di terra, fenomeno che in Inghilterra prese la forma delle enclosures (re‐
cinzioni). Privatizzazione della terra e commercializzazione dell’agricoltura rendono la gente comune sem‐
pre più povera, mentre i signori si arricchiscono aprendosi al mercato e alle esportazioni. Se nel XIV e XV 
secolo contadini e artigiani avevano chiesto e lottato per meno ore di lavoro e migliori condizioni di vita, 
nel XVI e XVII la popolazione affamata assalta granai e forni e resiste alla privatizzazione delle terre. Ari‐
stocratici, borghesi e clero rispondono al conflitto sociale con una serie di interventi finalizzati a regola‐
mentare la forza‐lavoro. In Inghilterra, ad esempio, bambini e anziani vengono rinchiusi all’interno di case 
di disciplina e lavoro (work‐house) e lo stesso avviene anche nel caso di molti adulti che – costretti a vivere 
al di fuori della legge a causa della penuria – vengono segregati in case di lavoro o di correzione. Mentre 
in Europa si avviava con la forza questo processo di proletarizzazione, nelle Americhe il XVI secolo vede 
il genocidio delle popolazioni autoctone da parte dei colonizzatori. Sicuramente, il periodo più intenso 
della caccia alle streghe coincide con la crisi socio‐economica e demografica scaturita tra la fine del Cin‐
quecento e l’inizio del Seicento ma soprattutto con le rivolte contadine contro la privatizzazione delle 
terre: «La persecuzione delle streghe crebbe su questo terreno. Era guerra di classe portata avanti con 
altri mezzi. In un contesto simile è impossibile non cogliere il nesso tra la paura delle rivolte e l’accani‐
mento dei persecutori riguardo al cosiddetto sabba delle streghe o sinagoga, il famoso convegno notturno 
dove, secondo gli inquisitori, migliaia di persone si riunivano, provenendo spesso da grandi distanze. È 
impossibile stabilire se evocando gli orrori del sabba le autorità volessero o meno colpire delle reali forme 
di organizzazione. Ma non c’è dubbio che attraverso l’ossessione dei giudici per queste congreghe demo‐
niache, oltre all’eco delle persecuzioni contro gli ebrei, ci giunge anche l’eco dei raduni che i contadini te‐
nevano di notte, su colline deserte o nelle foreste, per tramare la rivolta» (Federici, 2015, pp. 228‐229). 
Engels, ad esempio, ne La guerra dei contadini in Germania, riporta la storia di Giannetto dal Piffero che, 
nel 1476, per incitare i contadini alla rivolta predicava – attraendo fino a quarantamila persone per volta 
– che la madonna (una madonna ‘comunista’ secondo Parinetto) desiderava che non ci fossero «né im‐
peratori, né principi, né papa, e neppure autorità ecclesiastica o laica: ognuno doveva essere fratello del‐
l’altro, guadagnarsi il pane col lavoro delle sue mani e nessuno doveva possedere più degli altri. Tutti i 
censi, le tasse, le gabelle, le imposte e gli altri tributi e prestazioni dovevano essere aboliti in perpetuo, e 
boschi, acque e pascoli dovevano dappertutto essere liberati» (Engels, 1949, p. 74). La chiesa, però, co‐
mincia a presentare queste parole come “inganni diabolici” e il vescovo fa rinchiudere l’indiavolato Gian‐
netto nel castello di Würzburg. Ciò non ferma la rivolta contadina che però viene presto smorzata. 
Giannetto, invece, viene bruciato vivo sul rogo alla stregua di una strega. Per confermare l’idea che l’arma 
della diabolizzazione e della streghizzazione fosse utilizzata per sedare nel sangue le rivolte contadine, 
Parinetto riporta le parole che Lutero stesso utilizzò: «Nell’opuscolo contro i contadini insorti, Lutero non 
si limita ad attaccare i contadini che “hanno passato la misura e si scagliano col pugno chiuso (…) e predano 
e infuriano come i cani furiosi”; ma, come si poteva aspettare, brandisce la formidabile arma della diabo‐
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lizzazione […]. Essendosi infatti ribellati all’Autorità, i contadini “hanno meritato più e più volte la morte 
del corpo e dell’anima”. Chiunque “per primo voglia o possa ucciderli agisce chiaramente e in modo giu‐
sto”! […]. I contadini infatti “onorano e servono il demonio sotto la maschera del Vangelo”. “Vedi dunque 
qual potente principe è il demonio (…). Egli può (…) sollevare tante migliaia di contadini”, inculcando loro 
teorie ‘comuniste’: inutilmente essi protestano “che tutte le cose sono state create libere e comuni” e, 
perciò, si appellano al Vecchio testamento: il Nuovo li lega al “ciascuno sia soggetto all’autorità” (Ai Ro‐
mani, XIII, I)! “Né il Vangelo rende comuni i beni”: insomma il ‘comunismo’ dei contadini […] sta dalla 
parte del diavolo» (Parinetto, 1999, p. 99).  

La Federici ritiene che il regime del biopotere – il crescente interesse statale al controllo sanitario, ses‐
suale e penale dei propri cittadini, ma anche all’andamento demografico, ai flussi migratori, ecc. – si sia 
costituito all’interno di questo contesto e non nel XVIII secolo, con la fine delle carestie in Europa, come 
sostenuto da Foucault. È in questo periodo, infatti, che si cominciano a concedere incentivi alla natalità, 
al matrimonio e la famiglia diviene il nucleo deputato alla riproduzione di forza‐lavoro: «l’iniziativa più 
importante promossa dallo stato per ottenere il tasso di popolazione desiderato fu l’avvio di una vera e 
propria guerra contro le donne. […] Questa guerra fu portata avanti principalmente con la caccia alle stre‐
ghe, che demonizzò ogni forma di controllo delle nascite e di sessualità non procreativa, accusando le 
donne di sacrificare i bambini al diavolo. Ma un’altra sua arma fu la ridefinizione di ciò che si intende per 
crimine riproduttivo. Fu così che, a partire dalla metà del XVI secolo, mentre le navi portoghesi ritornavano 
dall’Africa con i loro primi carichi di esseri umani, tutti i governi europei iniziarono a imporre pene più se‐
vere contro la contraccezione, l’aborto e l’infanticidio» (Federici, 2015, p. 127).  

Con la violenza, perciò, le donne sono asservite alla procreazione. Il corpo femminile, in particolare il 
ventre, si trasforma in un mezzo di riproduzione della forza‐lavoro. Mentre i ventri femminili si riempiono, 
le vite delle donne si svuotano, tanto che alla fine del XVII secolo esse sono quasi tutte non remunerate 
per il loro lavoro. Si diffonde l’idea che le donne debbano restare in casa per aiutare i loro mariti e occu‐
parsi della propria abitazione e dei figli, ma questo non è vero lavoro e, pertanto, non va retribuito. L’unico 
reddito su cui il nucleo familiare può contare è quello maschile e, quindi, alle donne non resta che sposarsi 
o prostituirsi. L’attacco contro il lavoro salariato femminile viene anche dai lavoratori maschi che, viste le 
difficoltà economiche, possono fare affidamento sulle loro mogli per un aiuto non retribuito nelle loro 
botteghe o per inviarle nelle case delle famiglie ricche a svolgere mansioni domestiche. Le pochissime 
donne che vengono retribuite sono trattate come bisbetiche o streghe, ma nella realtà quasi tutte man‐
tengono un lavoretto extradomestico che aiuta a far sopravvivere la famiglia (la figura della casalinga a 
tempo pieno nasce nel XIX secolo). La svalutazione del lavoro femminile e il fatto che sia svolto quasi di 
nascosto fanno sì che le paghe si mantengano particolarmente basse. Nel XVI secolo, dunque, viene sti‐
pulato un nuovo contratto sessuale. Le donne sono madri, mogli, figlie, vedove e, pertanto, gli uomini 
hanno libero accesso al loro corpo. Sul piano culturale, poi, per veicolare questo nuovo modello di fem‐
minilità, la caccia alle streghe è utile per ridurre l’immagine della donna a quella di un essere selvaggio, 
ribelle, lussurioso, mentalmente debole e incapace di controllare i propri istinti. Secondo la Federici (2015, 
p. 220), perciò, la caccia alle streghe è «strumentale alla costruzione di un nuovo ordine patriarcale in cui 
i corpi delle donne, il loro lavoro, il loro potere sessuale e la loro capacità riproduttiva dovevano essere 
posti sotto il controllo dello stato e trasformati in risorse economiche. Ciò significa che il fine della caccia 
alle streghe non era tanto la punizione di specifiche trasgressioni quanto l’eliminazione di forme generali 
di comportamento femminile che non potevano più essere tollerate e dovevano essere rese abominevoli 
agli occhi della popolazione». Nel caso specifico della crociata condotta contro le streghe del Labourd 
(territorio basco al confine tra Francia e Spagna), la caccia ha come obiettivo proprio quello di estirpare 
alcune pratiche sessuali e culturali non conformi alla nascente società capitalistica che venivano fatte ri‐
vivere all’interno delle pratiche del sabba: «In una situazione storica in cui, in Europa, la struttura pater‐
nalistico/maschilista della famiglia si va imponendo, a detrimento di ogni autonomia del femminile, 
l’esempio della famiglia del Labourd, dove mogli e figli sono quasi in comune, dove il nome del padre (si‐
gillo anche della proprietà sessuale) è cancellato, dove l’incostanza, e non l’avere, ha il sopravvento, as‐
sieme allo sperpero, è chiaro che è uno scandalo, a non altro paragonabile, per una mentalità cristiana 
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posseduta ormai dal culto dell’accumulo, che allo scandalo degli indemoniati amerindi del Nuovo mondo, 
oppure, direttamente allo scandalo insopportabile del Sabba» (Parinetto, 1999, p. 152). 

Tutti quei soggetti che non si conformano alle norme vengono percepiti come perturbanti, socialmente 
incompatibili con le regole di condotta richieste dalle società precapitalistiche. La maggioranza delle per‐
sone processate, poi, appartiene agli strati più bassi della società, fa parte di quello che oggi definiremmo 
sottoproletariato. Le donne accusate di essere streghe, come abbiamo visto, non potendo contare sulla 
protezione di un uomo di riferimento, solitamente vivono di stenti e dell’aiuto della comunità e – a causa 
del loro sesso e della loro età – sono incompatibili con qualsiasi funzione sociale di tipo produttivo. Il loro 
principale peccato, dunque, è quello di non essersi conformate alla normalizzazione capitalistica e di avere 
un rapporto conflittuale anche con i precetti religiosi. Non a caso, molte delle donne etichettate come 
streghe risultano già denunciate ai tribunali ecclesiastici per altri crimini: non andare in chiesa, bestem‐
miare, fornicare, prostituirsi, praticare l’aborto e l’adulterio. Secondo Levack, per definire la strega del‐
l’inizio dell’Età moderna, potremmo anche «usare il termine “anticonformista”. Di solito, la strega non 
era un’estranea o una forestiera nell’ambito della sua comunità, ma raramente la si poteva considerare 
una tipica abitante del villaggio. Più vecchia e più povera della media e il più delle volte non coniugata, la 
strega non rientrava nei canoni di comportamento tradizionali della sua comunità né del suo sesso. Con 
il suo atteggiamento e il suo linguaggio sfidava l’ideale di donna remissiva e casalinga del suo tempo e 
quello cristiano di buona moglie e madre. Irritabile, brusca e spesso arrabbiata per la sua condizione, atti‐
rava su di sé attenzione, ostilità, sospetto e paura. A volte, ma non sempre, le sue caratteristiche fisiche 
la facevano sembrare diversa dalla norma. Reginald Scot le descriveva così: “Solitamente vecchie, zoppe, 
mezze cieche, pallide, sudice e piene di rughe […] smilze e deformi, offrono le loro facce melanconiche al 
disgusto di chi le incontra”. Può darsi che processandole i membri dell’élite al potere non intendessero 
eliminare devianti o ribelli nel senso tradizionale della parola, ma forse inconsciamente rendevano la co‐
munità più omogenea e magari più armoniosa, e quindi confermavano gli standard correnti di compor‐
tamento femminile» (Levack, 2012, pp. 174‐175).  

Le streghe, pertanto, portano con loro sia il peccato dovuto alla relazione con il maligno sia lo stigma 
fisico, determinato ora dal marchio che il Diavolo incide sul corpo delle sue serve ora dalla loro devianza 
corporea (nel paragrafo successivo vedremo come questi caratteri siano comuni anche alla storia dei di‐
sabili). 

Chiunque creda che quello della caccia alle streghe sia un fenomeno ormai solo di interesse storico, 
raccontato e raccolto in polverosi manuali dalla foggia antica, si sbaglia di grosso. Riprendendo le parole 
del sociologo ghanese Mensah Adinkrah, infatti, negli ultimi anni «la violenza inflitta alle donne sospettate 
o accusate di stregoneria è diventata una delle forme più gravi di violazione dei diritti umani in Africa. 
Molte agenzie di informazione locali e internazionali hanno riportato numeri elevati di persone minacciate, 
intimidite, torturate o assassinate per sospetta stregoneria» (Adinkrah, 2015, p. 5). Anche se si pensa che 
la stregoneria sia profondamente radicata nelle credenze africane, però, si cade in errore, poiché, secondo 
la Federici, le aggressioni nei confronti delle streghe hanno raggiunto negli anni Novanta del secolo scorso 
un ritmo e un’intensità che non hanno precedenti nel periodo precoloniale. È stato infatti nel periodo 
dello sviluppo di economie monetarie che la lotta contro le streghe è divenuta così diffusa e così sangui‐
nosa, mentre prima della colonizzazione le streghe erano sì punite ma raramente uccise, tanto da rendere 
impreciso anche l’utilizzo del termine “stregoneria” se il riferimento è all’era precoloniale5. I numeri di 
questa moderna guerra alle streghe fanno rabbrividire: «circa tremila donne sono oggi esiliate nei “campi 

5 Secondo Levack, invece, «Ancora prima del dominio coloniale degli imperi europei nel XIX secolo, in Africa vi furono 
campagne di eliminazione delle streghe, note come movimenti di “purificazione”. Risulta che vi furono ondate di processi 
tra i Malgasci del Madagascar, i Bechuana del Botswana, i Bakweri e gli Ndebele del Camerun, e i Pondo del Sudafrica. 
Alcune volte queste operazioni si svolgevano sotto il controllo dei capi delle tribù, ma in mancanza di un apparato statale 
come quello dei paesi colonialisti avevano molte più analogie con i linciaggi che con i processi tenuti nei tribunali europei. 
Vi sono pochi dubbi, comunque, sul fatto che dopo l’avvento del dominio coloniale europeo le operazioni di “purificazione 
dalle streghe” diventarono più frequenti» (Levack, 2012, p. 319).
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per streghe” del Nord del Ghana, costrette a fuggire dalle proprie comunità perché minacciate di morte. 
Decine di persone, in prevalenza donne, sono state uccise nel distretto di Gusii (Kisii), nella parte sudoc‐
cidentale del Kenya. […] Anche in Sud Africa, nella provincia settentrionale, violente persecuzioni hanno 
avuto luogo dalla fine dell’apartheid. Il bilancio delle vittime ha raggiunto un livello tale che l’African Na‐
tional Congress, tra i primi atti del suo governo, ha ritenuto necessario nominare una commissione d’in‐
chiesta. Aggressioni quotidiane nei confronti di “streghe”, spesso con conseguenze letali, si sono registrate 
nella Repubblica del Benin, in Camerun, in Tanzania, nella Repubblica Democratica del Congo e in Uganda. 
Secondo uno studio, tra il 1991 e il 2001 almeno ventitremila “streghe” sono state uccise in Africa – una 
cifra ritenuta peraltro sottostimata» (Federici, 2020, pp. 93‐94).  

Ancora una volta, dunque, a essere prese di mira sono donne giovani e anziane, spesso contadine che 
vivono da sole, mentre i crimini di cui sono accusate sono simili a quelli delle loro antenate medioevali. 

 
 

3. Segnati da Dio 
 

Come abbiamo tentato di argomentare nel precedente paragrafo, l’immaginario e le culture occidentali 
sono state fortemente influenzate dalle Sacre Scritture anche per quanto riguarda questioni identitarie. 
Nella Genesi 2, 3, si narra, ad esempio, che Dio plasmò l’uomo con la polvere del suolo e lo fece vivere 
nel giardino dell’Eden. Per lui, fece germogliare dal suolo ogni tipo di albero, ma lo mise in guardia affinché 
non mangiasse i frutti dell’albero della conoscenza del bene e del male. Per non farlo rimanere da solo, 
poi, creò gli animali, ma l’uomo non trovò nessuno che potesse aiutarlo. Dio, allora, tolse una costola dal‐
l’uomo e plasmò la donna. L’uomo disse: «Questa volta essa è carne dalla mia carne e osso dalle mie 
ossa. La si chiamerà donna perché dall’uomo è stata tolta».  

L’esistenza femminile, dunque, dipende da quella maschile, ne è parte. Ed è la donna, poi, che si fa 
tentare dal serpente mangiando dall’albero della conoscenza. Questo comportamento induce Dio a scac‐
ciare l’uomo e la donna dall’Eden, non senza averli prima maledetti. Rivolgendosi alla donna esclama: 
«Moltiplicherò i tuoi dolori e le tue gravidanze, con dolore partorirai figli. Verso tuo marito sarà il tuo 
istinto, ma egli ti dominerà». A peccare per prima e a essere cagione di tutte le sofferenze umane – fem‐
minili e maschili – è, dunque, la donna. In questo passo, è già giustificato il dominio patriarcale che perdura 
tutt’oggi. La donna, quindi, non solo è una figura secondaria nelle Sacre Scritture ma è anche, molto 
spesso, emblema dell’impurezza e del peccato. Non a caso nell’ambito delle gerarchie ecclesiastiche essa 
è sempre seconda, non potendo, ad esempio, officiare messa.  

Il sacerdozio è interdetto anche alle persone disabili, alle quali si fa riferimento in oltre duecento passi 
dell’Antico e del Nuovo Testamento (Schianchi, 2012), testi che si pongono come fonti di straordinario in‐
teresse per cercare e comprendere le tracce dei disabili nella storia (Canevaro, 2020).   

I disabili possono partecipare al culto, ma non celebrarlo o presentare offerte poiché sono esseri impuri 
segnati dal peccato. Come rileva Mancuso, un essere umano «che nasce gravato dall’handicap è in sé un 
bene, segnato però, misteriosamente e scandalosamente, dal male. Ma per la teologia cristiana (e anche 
per l’ebraismo e per l’islam, seppure con accentuazioni differenti perché escludono il peccato originale) 
è l’essere umano in quanto tale che va compreso come un bene segnato dal male […]. Nel portatore di 
handicap questa contraddizione esistenziale si ha al massimo livello. In lui il male appare non tanto nella 
volontà, come avviene normalmente, ma già nella struttura corporea e psichica. Il male quasi lo precede, 
ne segna l’esistenza in modo congenito, indelebile, prescindendo del tutto dalla sua volontà» (Mancuso, 
2008, p. 71).  

Nell’Antico Testamento, ad esempio, la disabilità è presentata non solo come simbolo dell’umana de‐
bolezza, ma del male: «tutte le forme di disabilità rappresentano colpa, peccato, una condizione spirituale 
e morale negativa impressa sul corpo collettivo (gli esseri umani in genere e l’intero popolo di Israele) e 
individuale (il male, l’impurezza e la peccaminosità del singolo). […] Fino a quando non è Dio, con un in‐
tervento miracoloso, a venire a sanare ed eliminare, concretamente o spiritualmente, l’infermità […], chi 
ne è portatore è perduto e dannato» (Schianchi, 2012, pp. 52‐53). La prole disabile, poi, è espressione e 
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frutto di atti sessuali impuri: «alcuni testi talmudici individuano esplicitamente la causa della successiva 
malformazione in un uso ritenuto non disciplinato della sessualità: “chi compie l’atto sessuale alla luce di 
una lampada riceverà figli epilettici”; e ancora: “se un uomo possiede sua moglie durante i giorni della 
mestruazione, i suoi figli saranno colpiti dalla lebbra”; e ancora: “Rabbi Yochanan ben Dahabai ha detto: 
per quattro volte gli angeli mi hanno detto: Perché i bambini nascono paralitici? Perché loro (i genitori) 
capovolgono il loro tavolo (interpreta Raski: lei sopra lui sotto). Perché nascono muti? Perché loro si ba‐
ciano in quel posto. Perché nascono sordi? Perché loro parlano durante l’atto sessuale. Se diventano 
ciechi, è perché loro si guardano in quel posto”» (Mancuso, 2008, p. 59).  

Anche nel Nuovo Testamento la narrazione dominante associa la disabilità alla condizione del pecca‐
tore. La disabilità si manifesta sulla Terra sotto forma di insegnamento – poiché essa ricorda continua‐
mente agli altri i propri doveri e le proprie responsabilità di buoni cristiani – o di punizione, poiché i segni 
esteriori (oggi lo chiameremmo impairment) sono manifestazioni dei difetti morali umani. Cristo, però, 
in quanto emissario di Dio, ha il potere di eliminare miracolosamente le infermità, ad esempio ridonando 
la vista a un cieco. Pare significativo, tuttavia, il fatto che Cristo non elimini definitivamente le disabilità 
dalla terra, probabilmente perché non guarda alla disabilità esclusivamente come attributo del corpo ma 
la interpreta come metafora della condizione umana di peccatori. 

L’alterità psichica e corporea, dunque, viene storicamente e tradizionalmente interpretata in termini 
negativi. L’etica cristiana, però, non permette di espungere fisicamente le persone disabili, ma le obbliga 
a vivere ai margini della società – ora per mezzo dell’accattonaggio ora grazie al sostegno di singoli o della 
collettività – nelle vesti di quello che Goffman (2018) definisce deviante integrato.  

La comunità ha, pertanto, l’obbligo morale, sociale e religioso di aiutare gli ultimi ed è con questo 
spirito che nell’occidente cristiano cominciano a essere inaugurate le prime istituzioni caritatevoli desti‐
nate a poveri e marginali, compresi i disabili. Nel corso del Medioevo, però, viene operata una prima di‐
stinzione tra i poveri inabili, impossibilitati al lavoro e pertanto costretti a elemosinare, e quelli idonei al 
lavoro, ossia dei disonesti che invocano l’aiuto e la pietà altrui pur non avendone diritto. In tal senso gli 
scritti di Crisostomo e di Ambrogio introducono una ripartizione tra i poveri con Pietro e i poveri con Laz‐
zaro. Questi ultimi «non sono […] moralmente e socialmente autorizzati alla questua: potrebbero lavorare, 
sono fattore di disordine sociale, fingono menomazioni che non hanno, non garantiscono un “ritorno” a 
chi concede l’elemosina attraverso la preghiera, mettono insomma in discussione l’istituto stesso su cui 
si fondano elemosina e carità» (Schianchi, 2012, p. 101). Diversamente i poveri con Pietro, detti anche 
poveri vergognosi, sono «individui in cui il corpo menomato diventa un “attributo professionale” che as‐
sume un significato ben più ampio poiché porta a identificare il mendicante con lo storpio e il nascere, 
da qui, tanto di pietà e misericordia, oggettivata con l’elemosina, quanto di indulgenza e ripugnanza» 
(Schianchi, 2012, p. 100).  

L’atto fondativo con il quale si introduce l’imperativo categorico al lavoro può essere considerato lo 
Statute of Labourers, emanato in Inghilterra nel 1351. Esso distingue i poveri meritevoli (anziani, vedove, 
inabili e bambini) da quelli non meritevoli, tutti coloro che potrebbero lavorare, ma che per pigrizia o per 
inerzia preferiscono vivere di carità. L’elemosina verso i bisognosi, dunque, è sempre un atto lodevole per 
il buon cristiano, in quanto da un lato permette di espiare i propri peccati e, dall’altro, di guadagnarsi 
maggiori ricompense ultraterrene; a patto, però, che il bisognoso sia realmente un freak. Del mendicante, 
dunque, vi è necessità in ambito sociale e l’inabilità permanente assume quasi la valenza di una qualifica 
professionale. Resta però il fatto che se l’esercizio professionale della mendicità può dimostrarsi redditizio, 
esso «priva l’uomo della propria dignità, obbligato a vestirsi di stracci e a “darsi” un aspetto ributtante o 
addirittura inumano: erano mezzi per destare compassione, ma anche segni evidenti del degrado sociale. 
[…] i mendicanti appartenevano dunque ai bassifondi della società» (Geremek, 1992, p. 137).  

Come abbiamo già avuto modo di mettere in evidenza, nel corso del Cinquecento le gravi carestie ed 
epidemie che flagellano l’Europa occidentale rendono le comunità sempre più restie a prendersi cura 
delle persone più povere. Con la transizione dal sistema feudale a quello mercantile e, successivamente, 
a quello capitalistico, il tema del salario diviene sempre più centrale e la distinzione tra soggetti produttivi 
e improduttivi, abili e inabili, si polarizza definitivamente. Chi non può provvedere al proprio sostenta‐
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mento, dunque, deve dimostrare di avere le carte in regola – inadeguatezza fisica e/o mentale – per poter 
continuare a vivere grazie all’elemosina altrui.  

Con la riforma operata da Lutero in ambito religioso, però, si comincia a guardare ai disabili come a 
persone delle quali avere paura, instaurandosi – un po’ come nel caso delle streghe – una relazione tra 
infermità (fisica, sensoriale, psichica) e demoniacità: «i matti, gli zoppi, i ciechi, i muti, sono uomini in cui 
si sono insediati i demoni. I medici che trattano questa infermità come se avessero delle cause naturali 
sono degli ignoranti che non conoscono affatto l’immensa potenza del demonio» (cit. in Michelet, 1854, 
volume II, pp. 171‐172).  

In verità, questa interpretazione del corpo altro ha mietuto le proprie vittime già in epoca medievale. 
Nel 1321, ad esempio, per sventare un presunto complotto contro il popolo francese viene attuato – attra‐
verso il fuoco purificatore del rogo, destinato esclusivamente a coloro che sono considerati eretici – il 
massacro dei lebbrosi (Schianchi, 2012). A livello popolare, poi, circolano anche alcune leggende, come 
quella dei changelings. Per giustificare il fatto che alcuni bambini non corrispondano alle regolarità cor‐
poree e/o psichiche, oppure che improvvisamente mutino carattere divenendo altro da quello che erano 
fino a quel momento (Brauner & Brauner, 2002), si sostiene che fate, troll, elfi e diavoli rapiscano i bambini 
umani, lasciando al loro posto la propria prole demoniaca. Sembra che lo stesso Lutero credesse sincera‐
mente nella storia dei changelings e che, a suo avviso, «Satana fosse responsabile dei bambini malformati 
noti come changelings e che questi scambi di bambini satanici avvenissero di frequente. Nella visione 
teologica di Lutero, un changeling era un figlio del diavolo senza anima umana, “solo un pezzo di carne”. 
Questa visione rendeva facile giustificare quasi ogni abuso su un bambino sfortunato che si pensava fosse 
un changeling, compreso il maltrattamento definitivo: l’infanticidio» (Ashliman, 1997).  

Le leggende vogliono che fossero maggiormente a rischio di essere scambiati i neonati maschi e, in 
effetti, «in alcune zone i ragazzi venivano vestiti con abiti femminili fino all’età di dieci o undici anni per 
ingannare i rapitori soprannaturali in cerca di giovani ragazzi» (Ashliman, 1997). Per evitare questi scambi 
tra neonati umani e demonici, dunque, ci si organizza anche dal punto di vista religioso: i cattolici proteg‐
gono i bambini con crocefissi, acqua santa ed effigi di santi, mentre i protestanti inseriscono nella culla il 
libro della Bibbia o alcune sue pagine.  

Si tratta di espedienti che nel voler impedire l’ingresso del diavolo nelle loro vite agisce anche contro 
il timore che i figli siano considerati corpi altri (Bocci & Straniero, 2020), ossia sgraditi, malvisti (in quanto 
malevoli) e dunque destinati a essere celati o, addirittura, ripristinando antiche pratiche, soppressi.  

 
 

4. Storie di cagne infernali 
 

Verso la fine del 1720 le massime autorità della Giamaica, all’epoca colonia britannica, si danno convegno 
presso l’aula del Tribunale dell’Ammiragliato, in località Saint Jago de la Vega, per presenziare a quello 
che si prospetta come un processo spettacolare, da tramandare ai posteri. Si deve infatti procedere alla 
condanna esemplare di un manipolo di “cani infernali” – così sono appellati i pirati – al seguito di “Calico 
Jack” Rackham, catturato insieme al suo equipaggio qualche tempo prima (Johnson, 2019). A presiedere 
le sedute è il governatore dell’isola in persona, Sir Nicholas Lawes, che ha ingaggiato una lotta senza quar‐
tiere contro corsari del calibro di Nicholas Brown e Charles Vane, che da tempo infestavano le acque del‐
l’isola. Sir Lawes è un personaggio dalla biografia singolare: ha sposato cinque vedove in successione, si 
diletta a progettare congegni meccanici (a lui è attribuita la creazione della prima macchina da stampa 
operante in Giamaica) e, soprattutto, ha introdotto nel 1728 la coltivazione del caffè nella grande tenuta 
ereditata dal padre, innovazione destinata a cambiare l’economia dell’isola. Lawes auspica che il processo 
si concluda con una spettacolare esecuzione di massa: i corpi dei pirati impiccati sarebbero poi stati esposti 
incatenati a dei pali e lasciati marcire sotto lo spietato sole caraibico, quale macabro monito per i loro 
simpatizzanti. La particolare ferocia delle esecuzioni e delle esibizioni (come la testa mozzata di Nicholas 
Brown immersa in una salamoia di rum) rientra in una precisa strategia adottata dalle istituzioni coloniali, 
che intendono dissuadere con ogni mezzo la gente di mare a imbarcarsi sui vascelli dei pirati. L’ostenta‐
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zione della crudeltà (lo splendore del supplizio, direbbe Foucault) è inoltre un modo per affermare, attra‐
verso il terrore, l’autorità dei vari governatorati, da sempre invisi alle popolazioni locali, in particolare alle 
fasce più povere. 

Diciotto dei venti pirati catturati, tra cui lo stesso Rackham, sono sbrigativamente dichiarati colpevoli 
e condannati all’impiccagione. Tuttavia, quando giunge il turno degli ultimi due, in aula si consuma un 
vero e proprio coup de théâtre. Il giudice li chiama e domanda loro se abbiano ragioni da addurre per 
evitare la pena capitale e quelli, per tutta risposta, presentano i loro ventri pregni di una creatura (Johnson, 
2019), chiedendo di fermare il boia. Accertato il sesso dei marinai – erano ovviamente femmine, al secolo 
Anne Bonny e Mary Read – la corte decide di sospendere la pena di morte: la Read è inviata in prigione, 
dove trova la morte in preda a violente febbri e atroci dolori causate da complicazioni del parto, mentre 
della Bonny si perdono le tracce. 

Abbiamo deciso di partire dalla storia di queste “due donne straordinarie” (Rediker, 2005, p. 114) per 
affrontare una narrazione – quella delle piratesse – che lambisce solo di striscio la storiografia ufficiale e 
che invece riteniamo racchiuda un universo di temi di assoluta attualità, molti dei quali possono essere 
letti in chiave intersezionale e hanno a che fare, in particolare, con la questione di genere in ottica inclu‐
siva.  

 

 
Figura 5. Mary Read e Annie Bonny 

 
 
Cercheremo anche di argomentare le ragioni per le quali una solida rete di significati e di rimandi cul‐

turali tiene insieme le tre figure prese in esame in questo saggio: la strega, lo storpio segnato da Dio e, 
appunto, la donna pirata. Tre archetipi maledetti che le culture dominanti hanno confinato, imprigionato, 
in un unico universo simbolico – quello del peccato e della dannazione – oltraggiandone o mortificandone 
i corpi. 

Innanzitutto va premesso che Bonny e Read non sono le prime piratesse di cui si abbia traccia. Prima 
di loro la storia ricorda altre figure leggendarie: Jeanne de Clisson (1300‐1359), nobildonna bretone che 

!
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ingaggia una lunga lotta con la Corona di Francia nelle acque della Manica; Magdaleine De Sade6 (1478‐
1546), nata dalla relazione extraconiugale fra Thore de Medici e Pons Lartessuti e finita sposa a 14 anni 
a Gioacchino De Sade, capitano del Palazzo dei Papi di Avignone; Grace O’Malley (1530‐1603), la regina 
pirata d’Irlanda, tutt’oggi considerata uno dei simboli della cultura popolare irlandese, capace di terro‐
rizzare per decenni la flotta britannica e che cessa la sua attività eversiva solo dopo essere stata ricevuta 
da Elisabetta I, la quale, in cambio della resa della O’Malley, ne rilascia il figlio, catturato qualche tempo 
prima da Sir Richard Bingham; Jacquotte Delahaye (1630‐1663), una delle figure più emblematiche e affa‐
scinanti, anche se non è chiaro quanto di letterario vi sia nella sua biografia (Duncombe, 2017)7. Si sa che 
nacque a Hispaniola (oggi Haiti) dall’unione di un francese con una nativa, che rimase orfana giovanissima 
e che, probabilmente per sfuggire agli assassini del padre, visse per alcuni anni travestita da maschio, per 
poi imbarcarsi come bucaniera insieme al fratello disabile. Nel giro di qualche anno si afferma fra i pirati 
per il suo coraggio e la leggenda vuole che nel 1656, a capo di un centinaio di loro, fondi la Freebooter 
Republic (Republica dei filibustieri), nota anche come Tortuga, per difendere la quale perde la vita nel 
1663 in una battaglia con gli spagnoli. 

Altre piratesse solcarono i mari dopo Bonny e Read: di una di queste, almeno, è opportuno fare men‐
zione. Si tratta di Zheng Yi Sao (alias Ching Shih, 1775‐1844), una prostituta di Canton che agli inizi 
dell’800, dopo una serie di avventurose vicissitudini, giunge a comandare la più grande armata pirata 
che il mondo ricordi, la Flotta della Bandiera Rossa, composta da centinaia di navi e decine di migliaia 
di pirati, tra uomini e donne. I resoconti dell’epoca la dipingono come una donna di eccezionale coraggio 
ma anche di straordinaria crudeltà, che incute terrore non solo agli avversari ma anche ai propri equi‐
paggi. Dopo diversi anni di continue razzie e saccheggi tra Canton e Macao, il governo cinese prende 
atto che neppure con il supporto di Inghilterra e Portogallo è in grado di sconfiggere la Flotta della Ban‐
diera Rossa e, pertanto, propone un’amnistia per tutti i pirati. Zheng Yi Sao si dimostra disponibile a ne‐
goziare ma a una condizione (che infine ottiene): poter tenere per sé e la sua ciurma tutte le enormi 
ricchezze accumulate, una piccola parte delle quali serviranno all’apertura di una casa da gioco che ge‐
stirà fino alla vecchiaia8.  

Ma torniamo a Bonny e Read, con una precisazione: le gesta delle piratesse si intrecciano con quelle 
delle tante donne che, nel corso dei secoli, sono ricorse al travestitismo per poter scendere sui campi di 
battaglia. L’indossare abiti maschili, infatti, ha costituito per secoli un passaggio obbligato, senza il quale 
esse non avrebbero potuto violare le rigide regole delle comunità guerriere. Ma sia nel caso delle donne 
che scelgono di arruolarsi nelle truppe regolari che in quello di coloro che optano per il Jolly Roger9 vanno 
fatti dei distinguo. In un caso e nell’altro, infatti, la condizione sociale influisce in maniera determinante 
sulle motivazioni che spingono queste donne a travestirsi da uomo per andare a combattere per terre e 
per mari. Se è vero che non mancano esempi, sia tra le piratesse sia tra le donne soldato, di nobildonne 
o benestanti che si travestono da maschi in armi, spinte da ideali romantici o animate da un estremo pa‐
triottismo (si pensi a coloro che hanno servito nella British Army nella battaglia di Portenoy o a quelle – 
come Hannah Snell e Hannah Witneg – che hanno prestato servizio nella Royal Marine, riconoscendosi 
nella disciplina militare dei corpi di élite cui sono riuscite ad accedere in incognito), è altrettanto vero che 
la grande maggioranza fuggiva da una condizione di marginalizzazione e povertà, tanto da vivere questa 

6 Per la verità sarebbe improprio definire Magdaleine De Sade una piratessa ma piuttosto un’abilissima organizzatrice della 
rete commerciale marittima nel Mediterraneo, che ha gestito con grande spregiudicatezza anche al servizio di Carlo V. Si 
veda la biografia romanzata di F. Roux‐Bernard (2014).

7 In effetti, secondo la Duncombe c’è solo una piccola possibilità che Jacquotte Delahaye sia effettivamente esistita. Si veda 
il suo L. S. Duncombe (2017). Pirate Women: The Princesses, Prostitutes, and Privateers Who Ruled the Seven Seas. Chicago, 
Illinois: Chicago Review Press.

8 L’ultima piratessa di cui si ha riscontro è Lai Choi San, anch’essa cinese, che avrebbe operato durante gli anni ‘20 e ’30 del 
secolo scorso nel Mar Cinese Meridionale e Orientale e nel Mar di Sulu, in acque filippine. Le uniche informazioni su di lei 
provengono da un libro di un bizzarro avventuriero e uomo d’affari finlandese, Aleko Lilius (1991), nel quale viene dipinta 
con tinte leggendarie e le sue gesta probabilmente enfatizzate.

9 Il Jolly Roger è il classico vessillo dei pirati raffigurante un teschio che sovrasta due ossa incrociate.
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scelta come un atto di ribellione – di redenzione, verrebbe da dire –, per mezzo della quale assaporare li‐
bertà e benessere.  

 

 
Figura 6. Frances Clanin/Frank Williams, arruolata in incognito nelle truppe confederate 

 
È il caso di piratesse come, appunto, Anne Bonny, Mary Read, Jacquotte Delahaye, Zheng Yi Sao, Mary 

Harley, Mary Cricket e molte altre, che provengono dai bassifondi e hanno trascorso l’adolescenza o se‐
gregate in casa o nei bordelli. Ma anche di molte aspiranti donne soldato, come le ragazze olandesi che 
nel XVIII secolo cercano di emigrare in incognito nelle Indie Orientali oppure si arruolano nel Koninklijke 
Landmacht10 per avere un reddito sicuro e una pensione di guerra. Oppure, infine, le donne che prestano 
servizio sotto mentite spoglie nell’esercito dei Confederati durante la guerra di secessione americana 
(nella Tab 4 sono riportati una serie di esempi)11. 

 

10  Il Koninklijke Landmacht (Esercito Regio dei Paesi Bassi) è uno dei più antichi eserciti esistenti, le cui origini risalgono al 
1572.

11 Nella tabella compaiono solo alcuni nominativi, a cui si è risaliti attingendo alle seguenti fonti: Salmonson (1991); David 
(1997); Paravisini‐Gebert & Romero‐Cesareo (2001); Cook (2006); Miller (2013); Stark (2017). Si veda anche Women in 18th‐
century warfare: https://en.wikipedia.org/wiki/Women_in_18th‐century_warfare 

1423 Onorata Rodiani (1403‐1452), mercenaria italiana che presta servizio come soldato di cavalleria, travestita con 
abiti maschili e con un nome maschile, sotto un condottiero di nome Oldrado Lampugnano a partire dal 1423.

1700 Una donna rimasta anonima serve nell’esercito svedese indossando abiti maschili: è conosciuta come il cavaliere.

1700 Mary Read serve come soldato in Belgio.

1700 Le truppe svedesi durante la battaglia di Narva catturano alcuni soldati russi che si scopre essere donne trave‐
stite.

1702 Marj Jacobs Weijers serve nell’esercito olandese travestita da maschio.

1705 Grietje Harmense Knipsaar serve nell’esercito olandese travestita da maschio con il nome di Dirk Jansen.

1712‐1717 Sono scoperte tre donne anonime che hanno servito nella marina olandese travestite da maschi.

! !
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1713‐1721 Margareta Elisabeth Roos ha probabilmente servito nell’esercito svedese travestita da uomo.

1722 Sei donne anonime sono rimpatriate nei Paesi Bassi dopo che hanno cercato di emigrare nelle Indie orientali olan‐
desi travestite da marinai.

1723 Lumke Thoole serve nella marina olandese travestita da maschio con il nome di Jan Tehinisz.

1725 L’olandese Maria ter Meetelen serve nell’esercito spagnolo travestita da uomo.

1726 Maria Elisabeth Meening serve nella marina olandese travestita da maschio.

1732 Una donna anonima serve nell’esercito olandese travestita da maschio.

1744‐1745 Tre donne anonime servono nella marina olandese vestite da uomini.

1745 Phoebe Hessel combatte nella battaglia di Fontenoy servendo la British Army travestita da uomo.

1745 La scozzese Mary Ralphson combatte nell’esercito britannico a Fontenoy travestita da uomo.

1746 Johanna Bennius serve nella marina olandese travestita da maschio con il nome di Jan Drop.

1747‐1750 Hannah Snell serve travestita da uomo nei Royal Marines.

1748 Gertruid van Duiren si arruola nell’esercito olandese travestita da uomo.

1750 Maria Sophia Stording serve nella marina olandese travestita da uomo.

1751 Due soldati anonimi della marina olandese si rivelano essere donne travestite. 

1754‐1755 Due donne anonime servono nell’esercito olandese travestite da maschi.

1756 Il soldato Jochem Wiesse dell’esercito olandese si scopre essere una donna travestita.

1757 Il marinaio Arthur Douglas si rivela essere una donna

1757‐1758 Due donne anonime servono nella marina olandese travestite da maschi

1759‐1771 Mary Lacy serve come marinaio carpentiere sotto il nome di William Chandler.

1760 Petronella van den Kerkhof serve nell’esercito olandese come granatiere.

1760 Hannah Witneg serve nei Royal Marines travestita da uomo per cinque anni prima di essere scoperta.

1760‐1761 Una donna serve nei Royal Marines britannici con il nome di William Prothero.

1764 Il soldato olandese Tiesheld è in realtà una donna travestita.

1765 Un membro anonimo della marina olandese è scoperto essere una donna travestita.

1769 Anna Sophia Spiesen serve nell’esercito olandese travestita da maschio.

1770‐1771 Margareta Reymers serve nell’esercito olandese travestita da maschio e viene scoperta a causa di una gravidanza.

1780 La svedese Carin du Rietz diventa un soldato della guardia reale sotto spoglie maschili.

1780‐1781 Maria van Spanje serve nella marina olandese per otto mesi vestita come un maschio e viene scoperta durante il 
suo tentativo di ripetere l’arruolamento nel 1982.

1781 Lena Catharina Wasmoet serve nella marina olandese travestita da uomo con il nome di Claas Waal.

1781 Margaret Thompson serve tra i marines britannici sotto il nome di George.

1782 Anna Maria Everts serve nella marina olandese travestita da maschio.

1783 Johanna Dorothea Heeght serve nella marina olandese vestita da uomo con il nome di Johannes Hegt.

1787‐1807 Una donna serve per vent’anni nella marina britannica sotto il nome di Tom Bowling.
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Tabella 4. Cronologia e esempi di donne che hanno servito sotto in eserciti e confederazioni durante battaglie e guerre 

 
 
Il travestimento femminile, a cui ricorrono quasi esclusivamente le donne proletarie, ha una lunga tra‐

dizione in Inghilterra, Olanda e Germania ed è spesso la conseguenza di nascite illegittime (Dekker & Van 
de Pol, 2013), evento che accomuna anche le biografie di Bonny e Read. La Read è una figlia illegittima, 
nata da una relazione clandestina della madre. Quando muore il marito della donna, questa per avere 
aiuto dalla famiglia traveste Mary da maschio, in modo da farla rassomigliare al figlio – anch’esso deceduto 
– del consorte legittimo. La Bonny, nasce in carcere, dove la madre, una serva, è imprigionata perché ac‐
cusata di aver rubato tre posate d’argento alla padrona. È cresciuta come un maschio dal padre, che la 
spaccia per il figlio di un parente che glielo ha affidato prima di partire. Come rileva Rediker, entrambe 
«hanno dovuto affrontare assai presto un’esistenza difficile e precaria. L’arte di sopravvivere nel duro 
mondo proletario richiedeva una buona capacità di autodifesa, attività in cui Bonny e Read erano maestre. 
[…] Imprecavano e bestemmiavano come ogni buon navigante e giravano armate fino ai denti, usando 
pistola e machete come chi è ben addestrato al combattimento. In più incarnavano quello che era uno 
dei massimi valori esistenti tanto tra i marinai che tra i pirati, cioè il codice non scritto del coraggio» (Re‐
diker, 2005, pp. 123‐124).  

Il coraggio, tuttavia, è una caratteristica che raramente viene associata alla figura femminile, da sempre 
considerata poco incline all’uso della forza e bisognosa di protezione, tanto che, in epoca moderna, oc‐
corre attendere la Comune di Parigi e le gesta di combattenti come Hortense Machu, Herminie Cadolle, 
Eulalie Papavoine e le tante altre che difendono la barricata della Place Blanche (tenuta da sole donne) 
perché la letteratura popolare si accorga dello straordinario coraggio femminile sul campo di battaglia. Si 
tratta di un coraggio che talvolta deve sopperire a quello maschile. Lissagaray, nel suo Storia della Comune 
del 1871, così si esprime a riguardo di una comunarda: «Non tiene il suo uomo, al contrario, lo spinge in 
battaglia, lo porta in trincea, sono lavandaie, di cantiere. Molte non vogliono tornare a casa, prendono la 
pistola […] Si offrono alla Comune, chiedono armi, posti di combattimento, si indignano contro i codardi» 
(Lissagaray, 2013, p. 69).  

Questo disprezzo per la mancanza di coraggio maschile ricorre anche nei resoconti e nelle narrazioni 
sulle donne pirata: «A un certo punto del processo [a Bonny e Read] le cronache riportano che le due 

1788‐1790 Dopo la conclusione della Guerra russo‐svedese (1788‐1790) molti dei soldati decorati nell’esercito del regno di 
Svezia si scopre essere donne travestite.

1860
Giuseppa Bolognara Calcagno (1826‐1884) è una eroina nella liberazione di Catania a sostegno della Spedizione 
dei Mille di Garibaldi; indossa solo abiti maschili e vive senza remore tra i commilitoni venendo peraltro insignita 
della Medaglia d’argento al valore militare.

1861 Frances Clanin, madre di tre figli, si arruola in un reggimento di cavalleria delle truppe Confederate, travestita da 
uomo e con il nome di Jack Williams

1861 Sarah Edmonds si arruola sotto spoglie maschili nel 2° Fanteria del Michigan con il nome di Franklin Flint Thom‐
pson.

1862 Sarah Pritchard presta servizio presso il 26° Fanteria dell’Esercito Confederato con il nome di Samuel «Sammy» 
Blalock.

1870 Jane Dieulafoy (1851‐1916) è una donna francese che, quando il marito si arruola durante la guerra franco‐prus‐
siana, si veste da uomo e combatte al suo fianco.

1862
Jennie Hodgers, immigrata di origine irlandese, si arruola con il nome di Albert Cashier nel 95° Fanteria dell’Illinois, 
parte dell’Armata del Tennessee, sotto il generale Ulysses S. Grant. Alla fine della guerra decide di mantenere la 
sua identità maschile e fa vari lavori di fatica, per poi essere ricoverata in manicomio, dove muore nel 1915.

1915
Dorothy Lawrence si arruola a 19 anni nell’esercito britannico con il nome di Denis Smith e combatte nel 1° Lei‐
cestershire Regiment. Scoperta la sua identità, è accusata di spionaggio e arrestata. Nel 1925 viene infine internata 
in manicomio, dove muore 39 anni dopo.

1916
Zoya Smirnow (1897/98 ‐ ?) è una studentessa russa che, insieme ad altre 11 coetanee, fugge da una scuola di 
Mosca, si traveste da uomo e si arruola nell’esercito russo dove combatte in Galizia e nei Carpazi durante la Prima 
Guerra Mondiale.
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donne avrebbero inveito e bestemmiato verso gli uomini, cioè i loro compagni pirati, invitandoli a uccidere 
la testimone» e quando Calico fu portato sul patibolo, la Read non gli risparmiò il suo disprezzo gridandogli 
che «se avesse combattuto come un uomo, adesso non starebbe lì a farsi impiccare come un cane» (Joh‐
nson, 2020, p. 145).  

Ma l’ostentazione del coraggio da parte di queste donne ha poco di eroico. Come sottolinea Rediker, 
la Read «considerava il coraggio una risorsa, una sorta di specifica abilità in grado di offrire a chi era povero 
qualche protezione nello spietato mercato del lavoro» (Rediker 2005, p. 124) e in ciò era in perfetta sin‐
tonia con il comune sentire proletario, che vedeva nella legge lo strumento utilizzato dai ricchi per coprire 
le loro razzie e che pertanto andava violato. In altri termini, il coraggio «era l’antitesi della legge […] Nel 
diciottesimo secolo questa era la voce secolarizzata del dissenso radicale che durante la rivoluzione inglese 
aveva preso la legge nelle sue mani» (Rediker, 2005, p. 125).  

Per le donne il coraggio ha una valenza doppiamente sovversiva. Tra la fine del XVII e l’inizio del XVIII 
secolo, infatti, si moltiplicano le incriminazioni di donne «lascive (prostitute), mendicanti e ladre» (Beattie, 
2001, p. 66) e «nei periodi tra il 1670‐1689 e il 1690‐1713 il numero di donne imputate per reati contro 
la proprietà all’Old Bailey raddoppiò, passando da 806 nel primo periodo a 1622 nel secondo. Ciò significa 
che […] furono perseguite più donne che uomini per reati contro la proprietà. In parte ciò era dovuto al 
numero di uomini che sono lontani per combattere nella Guerra dei Nove Anni e poi nella Guerra di Suc‐
cessione Spagnola, lasciando molte mogli a badare a se stesse in loro assenza» (Frohock 2018, p. 8), in 
parte al fatto che la prostituzione e il furto divengono attività più redditizie dell’accattonaggio e della fi‐
latura. Pertanto, o perché lasciate sole o in quanto stanche di essere sfruttate fino allo sfinimento nell’in‐
dustria manufatturiera, le donne proletarie ricorrono ampiamente all’illegalità per sopravvivere e, in 
alcuni casi, compiono una scelta ancora più radicale, dedicandosi alla pirateria e infrangendo un tabù, 
quello che assegna tale opzione esclusivamente al maschio. Come rileva ancora Rediker, ad esempio 
Bonny e Read «presero parte a questo audace esperimento e così facendo aggiungevano un’altra dimen‐
sione al fascino sovversivo della pirateria, appropriandosi di quella che era vista come una libertà ma‐
schile» (Rediker, 2005, p. 126). In considerazione della situazione di estremo disagio sociale ed economico 
in cui versano molte donne tra la fine del XVII secolo e l’inizio del XVIII e dell’accanimento giudiziario 
contro quelle che si dedicano alla microillegalità, non c’è da stupirsi se nella cultura popolare le gesta di 
ladre, prostitute e avventuriere godano di grande seguito. Tuttavia, come sottolinea la Dugaw (1996), le 
ballate sulle donne criminali testimoniano come, nel corso del tempo, esse siano state “addomesticate” 
e rese più compatibili con la morale borghese. Se all’inizio a essere celebrata è soprattutto la capacità di 
farla franca, di beffare lo stato o di saccheggiarne le ricchezze trasportate sulle navi provenienti dalle co‐
lonie, in un secondo momento prevale una lettura romantica delle gesta delle piratesse e delle marinaie, 
che vengono dipinte come donne innamorate che prendono il mare per seguire o per rintracciare il proprio 
amato. La Dugaw ha recuperato alcune di queste ballate, di cui riportiamo qualche strofa: 

 
«Buona gente, prestate attenzione e ascoltate il mio canto 

mentre vi racconto circostanze che appartengono all’amore. 
A proposito di una graziosa fanciulla che si era avventurata 
per tutto l’oceano salato come un’audace marinaio donna. 

[…] 
Fu per cercare il suo amante che navigò attraverso il continente, 

Per amore sfidò la tempesta, il vento e la pioggia. 
Fu l’amore a causare tutti i suoi problemi, le sue difficoltà, ci dicono, 
Che ora possa riposare a casa contenta, l’audace marinaio donna» 

(The Female Sailor Bold, 1699 ca.) 
 
Nel XIX secolo, sempre secondo la Dugaw, con il progressivo affermarsi del concetto borghese di fem‐

minilità, la figura della travestita in armi perde di ulteriore credibilità e pur continuando a essere ampia‐
mente citata in romanzi, novelle o ballate viene ritratta in maniera caricaturale, in quanto ritenuta priva 
di quei requisiti di delicatezza e di fragilità ora in voga. Da figura picaresca, che ha affascinato anche Daniel 
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Defoe12, a bozzetto parodistico che non sfigurerebbe in un repertorio circense accanto alla donna cannone 
e all’uomo lupo. Pare dunque legittimo chiedersi se le piratesse abbiamo lasciato qualche segno del loro 
passaggio. Rediker è convinto di sì: «la donna guerriera, nella cultura se non di fatto, era stata addome‐
sticata. Ma il ricordo restava, ostinatamente. Anche se Bonny e Read non hanno modificato a livello sociale 
i termini del più ampio dibattito sul rapporto fra i sessi, e anche se a quanto sembra esse non hanno ri‐
conosciuto nei propri exploit un appello per i diritti e l’uguaglianza di tutte le donne, la loro stessa vita e 
la conseguente popolarità hanno rappresentato un esempio sovversivo per i rapporti di genere del loro 
tempo e anche un potente simbolo di femminilità non convenzionale per il futuro. La frequente ripubbli‐
cazione della loro vicenda nella letteratura romantica del diciottesimo, diciannovesimo e ventesimo secolo 
ha sicuramente catturato l’immaginazione di molte giovani donne che si sentivano imprigionate nel con‐
cetto borghese di femminilità e domesticità» (Rediker, 2005, pp. 126‐127).  

A tale proposito, però, è stato fatto giustamente notare (tra gli altri, da Norton, 2008)13 che per rico‐
struire la vicenda umana di Read e Bonny si è utilizzata, in sede storiografica, quasi esclusivamente la let‐
tura del capitano Johnson, risalente ormai a 300 anni fa e inevitabilmente viziata dai pregiudizi e dagli 
stereotipi dell’epoca. Da questa lettura e da tutte quelle che da essa hanno preso le mosse è stata espunta 
una caratteristica fondamentale, e cioè il legame amoroso che legava le due donne e che sarebbe stato 
sistematicamente rimosso anche nell’ambito della cultura popolare, mentre si sarebbe tramandato per 
vie sotterranee fino a oggi. Un evento significativo, in questo senso, è un’opera recente della scultrice 
Amanda Cotton, inaugurata nel 2020 sulla spiaggia britannica di Execution Dock, sulle rive del Tamigi, 
dove venivano impiccati contrabbandieri e ammutinati e dall’artista pubblicamente dedicato alle “due pi‐
ratesse lesbiche”14. La scultura della Cotton ha aperto un vivace dibattito in seno alla comunità LGBTQ+ 
che, da un lato, ha tenuto a sottolineare il peso esercitato dai pregiudizi di genere/sessualità in sede di ri‐
costruzione storica e, dall’altro, ha voluto celebrare la portata sovversiva della vicenda umana di Bonny 
e Read: due “donne infami”, assolutamente incompatibili con la narrazione patriarcale (sia quella costruita 
nelle aule giudiziarie sia quella, addomesticata, affidata alla cultura popolare), perché libere, violente  e 
omosessuali15.   

Ritorniamo allora all’interrogativo di Rediker: che tracce hanno lasciato dietro di sé le piratesse? L’idea 
che ci siamo fatti è che nonostante le manipolazioni intervenute nella ricostruzione delle loro vite, donne 
come Bonny e Read abbiano esercitato una grande presa sull’immaginario dei movimenti sociali più ra‐
dicali e un’ipotesi suggestiva avanzata dallo stesso Rediker, indirettamente, lo conferma. Secondo lo storico 
statunitense, infatti, esisterebbero delle evidenti analogie tra il celebre dipinto di Eugene Delacroix La Li‐
bertà che guida il popolo e la copertina di Historie der Engelsche Zee‐Roovers, edizione olandese del libro 
del Capitano Johnson, nella quale campeggia un’illustrazione in cui una donna combattente, a seno sco‐
perto e armata di una spada, si erge sotto l’emblema della pirateria.  

 

12 Daniel Defoe, alias il capitano Johnson (cfr. 2014) si è probabilmente ispirato alle gesta di Mary Read per il personaggio di 
Moll Flanders.

13 Rictor Norton è tornato più volte sull’argomento a partire da Lesbian Pirates: Anne Bonny and Mary Read (2008).
14 Si veda T. Ghandiok (20 novembre 2020). Britain’s ‘Lesbian Pirates’ Statue: Why “Infamous Women” Of History Need To Be 

Celebrated Too: https://www.shethepeople.tv/home‐top‐video/britains‐lesbian‐pirates‐statue‐rebel‐women‐history‐anne‐
bonny‐mary‐read/ 

15 Yoriko Ishida molto opportunamente ricorda che vi sono stati esempi di donne guerriere travestite unanimemente accettate 
e celebrate dalla cultura ufficiale, una per tutte Giovanna D’Arco, ma ciò è avvenuto perché rimaste vergini, il che certificava 
che esse erano viste dai soldati maschi come dei commilitoni, senza implicazioni sessuali di sorta. Bonny e Read, invece, 
rimasero incinte e sicuramente ebbero rapporti sessuali con vari uomini, il che le rendeva ancor più disturbanti per la cultura 
patriarcale e per quella marinara in particolare: la condizione esplicita di donne e pirate avrebbe messo in crisi la dicotomia 
tra i due sessi che albergava anche sotto la Jolly Roger e la presenza a bordo delle due donne poteva essere accettata solo 
se fosse stata “rivestita” con abiti maschili. Si veda Y. Ishida (Sept 2019). Seafaring Women in Maritime History: Masculinity, 
Femininity, and Sexuality of Anne Bonny and Mary Read in Eighteenth‐Century Pirate. Culture Japanese Journal of Maritime 
Activity, vol 8, n.1.
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Figure 7Similitudini fra La Libertà che guida il popolo di Eugene Delacroix (dipinto e bozzetto)  

e la copertina di Historie der Engelsche Zee‐Roovers, edizione olandese del libro di Johnson 
 
 
Come indica Rediker, sullo sfondo, a sinistra «c’è una forca con dieci impiccati appesi, e a destra una 

nave in fiamme. In basso si nota un documento non identificabile, forse una mappa o un atto giudiziario, 
calpestato sotto i piedi della donna; una nave che affonda, con l’albero maestro spezzato; un’altra donna 
che tiene la bilancia della giustizia; e un uomo, probabilmente un soldato, che sembra avere le mani legate 
dietro la schiena. Sospesa nell’aria, a destra, c’è una figura mitica, probabilmente Eolo, il dio greco dei 
venti, che svolge il suo ruolo per rendere tempestosa la scena. […] L’illustrazione è appunto un’allegoria 
della pirateria, con quell’immagine centrale di donna armata, violenta, riottosa, criminale e negatrice 
della proprietà, in una parola la rappresentazione stessa dell’anarchia» (Rediker, 2005, p. 130). 

In effetti le similitudini sono evidenti e risaltano ancora di più se la copertina del libro viene messa a 
confronto con il bozzetto del capolavoro di Delacroix, venduto nel 2017 a un’asta di Christie’s. Rediker ri‐
corda che «nel 1831 i critici parigini rimasero […] scandalizzati per questa Libertà sporca, che dicevano 
simile a una puttana, una pescivendola, una donna della marmaglia» ma sottolinea che «Delacroix ha 
ammorbidito e idealizzato sia il corpo che il viso femminile, sostituendo a ira e inquietudine una solennità 
serena, anche se determinata […] ha trasformato una donna parzialmente nuda in un nudo parziale di 
donna, operando sul corpo femminile un controllo estetico simile all’addomesticamento eseguito sulle 
donne guerriere dalle ballate popolari» (Rediker 2005, p. 131). 

Verrebbe da dire, dunque, che la potenza delle vite di queste “cagne venute dall’inferno” è sopravvis‐
suta clandestinamente a rimozioni e sofisticazioni e continua a raccontare, nonostante tutto, di libertà e 
coraggio, un lascito prezioso per il buio dei nostri tempi. 

 
 
 
 

!
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5. Conclusioni 
 

Le tre figure esaminate in queste pagine posseggono, a nostro avviso, numerose caratteristiche in comune, 
che le rendono perturbanti e ne hanno cagionato, nei secoli, l’occultamento o il travisamento a opera 
delle narrazioni del potere. Non è un caso che sia il corpo l’oggetto attorno al quale questo esilio culturale 
si è consumato.  Già i testi sacri propongono una serie di criteri identitari – che hanno ormai una storia 
bimillenaria – che hanno segnato profondamente il senso comune. Come abbiamo cercato di mostrare 
nelle pagine precedenti, ad esempio, nell’Antico e nel Nuovo Testamento sono presenti numerosi passi 
che, attraverso l’attribuzione di caratteri negativi all’alterità corporea, permettono indirettamente di ri‐
salire alla regolarità fisica e morale. In questo senso, il femminile è riflesso del maschile e il dominio pa‐
triarcale è indiscusso fin dalla creazione del mondo, mentre il corpo disabile permette di tracciare un 
confine, già evidente allo sguardo, tra il normale – non soltanto in senso fisico, ma anche spirituale – e il 
patologico (Canguilhem, 1998), ossia il mostruoso: «Il mostro è altro rispetto a un centro, che è la norma: 
è il deforme, l’anomalo, l’aberrante, l’inconcepibile, l’indescrivibile, è ciò che turba, inquieta, produce 
paura e angoscia» (Schianchi, 2012, p. 67. Si veda anche Fiedler, 2009; Bocci, 2013). E la mostruosità è 
sempre espressione del male, della trasgressione a una norma divina (Fiedler, 2009). Il peccato viene im‐
presso sul corpo della vecchia strega attraverso un marchio, uno stigma visibile, che simboleggia l’avvenuto 
patto con il demonio, mentre l’impairment fisico e/o psichico rappresenta l’antropomorfizzazione stessa 
del peccato. Anche le piratesse sono figlie del peccato perché, molto spesso, illegittime o in quanto con‐
ducono vite licenziose. Nel loro caso, tuttavia, la cifra della loro alterità non è direttamente evidente sui 
loro corpi, che però pagano il prezzo di essere trasfigurati, celati, nascosti per trovare una collocazione 
sociale. Il Diavolo, dunque, è sempre l’altro, che «ancor oggi, per la nostra cultura ‘anti‐etnica’, diventa 
fatalmente il nemico […]. Ma si demonizza anche senza più credere nei demoni. Si streghizza anche se gli 
inquisitori (quelli ufficialmente intronizzati) sono solo orroroso ricordo. Ecco perché questa ‘tecnica’, che 
parrebbe arcaica […], è sempre di attualità. Vederla in opera nell’oggettivazione di un lontano passato 
[...], oltre che impressionante, è, si crede, pedagogico: ci assicura, infatti, che, sotto altre spoglie, il diavolo 
è ancora fra noi. È un lascito innegabile di duemila anni di cristianesimo!» (Parinetto, 1999, p. 6). 

D’altro canto, il periodo di transizione dall’età feudale alla società mercantile, e poi a quella capitalistica, 
oggetto della nostra trattazione, assegna progressivamente sempre più rilevanza ai processi di addestra‐
mento e normalizzazione dei corpi in chiave produttiva. In effetti, è in questa fase che gli apparati istitu‐
zionali (la famiglia, la giurisprudenza, la medicina) e le forme stesse della cultura si asserviscono alle 
necessità del capitale, costringendo le donne a riprodurre la forza‐lavoro all’interno delle mura domestiche 
ed escludendo definitivamente gli inabili dai comparti produttivi. Nel caso delle figure prese in esame in 
questo articolo, disabili e vecchie streghe sono tra gli esseri improduttivi per eccellenza nell’ambito della 
riorganizzazione capitalistica della società e, per tale ragione, costretti a vivere di stenti e dell’elemosina 
altrui trovando asilo, di fatto, nei ranghi del sottoproletariato. La sorte riservata alle piratesse non è di 
certo migliore, in quanto il loro rifiuto del disciplinamento capitalistico e il loro anticonformismo le obbliga 
a rinunciare alla possibilità di vivere all’interno stesso delle comunità – quello delle piratesse ci sembra 
un vero e proprio esodo verso dei non‐luoghi (le navi) – e persino ad abdicare alla propria identità ses‐
suale/di genere.  

Altre suggestioni ci provengono dal modo in cui queste figure ci sono state restituite dalla cultura po‐
polare, anche se questo tema meriterebbe un approfondimento a parte. Streghe e disabili, interpretati 
come freaks, sono entrati prepotentemente nell’immaginario collettivo in quanto esseri perdenti, margi‐
nali e perseguitati. Nelle fiabe, ad esempio, la strega è l’antieroina per eccellenza, crudele e spesso spie‐
tata, mentre i disabili vivono sempre lontani dagli occhi di coloro che potrebbero guardarli come mostri 
e svolgono professioni scarsamente desiderabili. In questo senso, non possiamo non citare la strega di 
Hansel e Gretel che, come le sue precorritrici storiche, mangia i bambini, oppure Grimilde che, gelosa 
della bellezza di Biancaneve, si trasforma in un’anziana signora al fine di ucciderla. Allo stesso modo, i 
sette nani, che danno protezione a Biancaneve, vivono in un luogo sperduto del bosco e lavorano come 
minatori, così come il deforme Quasimodo – personaggio di uno dei più celebri romanzi di Victor Hugo – 
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che ha trovato rifugio nella Cattedrale di Notre‐Dame de Paris dove fa il campanaro, attività questa che 
lo ha reso anche sordo. Nei confronti delle donne pirata, invece, è avvenuto un processo di rimozione 
storica e culturale perché probabilmente, oltre a essere irrappresentabili alla stregua delle streghe e dei 
disabili, hanno raggiunto, in molti casi, la libertà. Hanno vinto, in qualche modo, la scommessa, pur pa‐
gando un prezzo molto alto e ciò le rende ancor più pericolose perché la libertà, si sa, è contagiosa.  
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1. Il corpo come mediatore e come facilitatore dell’apprendimento 
 

Le più recenti indagini di ricerca didattica enfatizzano il ruolo della corporeità anche nei processi di inse‐
gnamento e apprendimento; si assiste, dunque, alla nascita di un nuovo paradigma bio‐educativo (Fra‐
uenfelder et al., 2004), fondato sul riconoscimento della relazione fra mente, corpo, ambiente, artefatti 
e processi di conoscenza (Frauenfelder et al., 2013). Si tratta, più nello specifico, di una linea di indagine 
post‐costruttivista, che indaga le relazioni tra organismo e ambiente e tra corpo e cognizione offerti dal‐
l’embodied cognition (Shapiro, 2010; Gomez Paloma, 2017; Varela et al., 2001). 

Secondo tale costrutto, i fattori corporei sono una parte imprescindibile di tutti i processi cognitivi; in 
tal senso, la teoria sui processi d’incorporazione evidenzia che i processi corporei e senso‐motori influen‐
zano quelli cognitivi e mentali, mettendo in risalto lo straordinario ruolo della corporeità. Questo significa, 
dunque, che ogni apprendimento rintraccia nel corpo il proprio momento costitutivo. 

Il richiamo a queste teorie trova riscontro nella classificazione dei mediatori  attraverso una rappre‐
sentazione grafica che muove su due importanti assi (Damiano, 1989): “…quello orizzontale, vale a dire 
della rappresentazione che presenta mediatori come quelli attivi (esplorazioni, visite guidate, esperienze 
in vivo), iconici (schematizzazioni grafico‐figurative, illustrazioni, materiali iconografici), analogici (utilizzo 
di drammatizzazione, simulazioni, role play) e simbolici (narrazione, definizione di concetti, videoscrittura, 
lezione verbale) che, per l’appunto, procedono secondo il senso del grado di distanziamento dalla realtà; 
quello verticale, ossia dell’integrazione è ordinato in maniera tassonomica su cinque gradi per ciascuna 
classe di mediatori presente sull’asse orizzontale, e corrisponde a una modalità di elaborazione dell’espe‐
rienza relativa all’uso e a un’altra che si riferisce alla riflessione sull’uso…” (Bellantonio, 2017, p.77) .  

Il corpo rappresenta, quindi, uno spazio che sostiene il recupero della soggettività e della significatività 
dell’esperienza individuale e collettiva, delle emozioni e, in senso ancora più  ampio, della relazione edu‐
cativa.  

Tuttavia, la corporeità è stata per secoli relegata in condizione di subalternità a fronte della presunta 
superiorità della “res cogitans” sulla “res extensa”, condizionando la riflessione scientifica nelle scienze 
umane, con ripercussioni importanti soprattutto in ambito educativo, ma negli ultimi decenni, la legitti‐
mazione delle potenzialità didattiche del corpo (Carlomagno et al.,2014) e la riconsiderazione di un’edu‐
cazione finalizzata alla promozione dell’integrazione delle diverse dimensioni umane ha portato, seppure 
gradualmente, alla definizione di nuove prospettive di ricerca sulla base della pluralità di modelli teorici 
capaci di orientare e arricchire l’azione didattica, delineando, così, nuovi orizzonti di conoscenza. 

All’interno di questo framework teorico, troviamo il costrutto di ricerca delle corporeità didattiche (Si‐
bilio, 2011; Carlomagno et al., 2014), mediante il quale si è in grado di fronteggiare e controllare la com‐
plessità dell’azione didattica. 

Altrettanto interessanti sono i recenti contributi didattici delle neuroscienze che considerano il corpo 
come parte integrante dell’apprendimento (Gomez Paloma, 2017) in quanto è proprio nel corpo che esiste 
un’attività interrotta di scambio, elaborazione e immagazzinamento di informazioni.  

Gli studi neuroscientifici aprono, invece, nuovi scenari di riflessione e di studio nei quali l’educazione 
non è più solo un processo intellettualistico attivo, ma rappresenta la capacità di mettere in atto quell’in‐
terazione tra mente, corporeità ed emozioni. 

Ancora, le teorie dell’azione e l’enattivismo (Varela et al., 1991; Maturana, Varela 2012; Rossi, 2011) 
considerano i processi di apprendimento come trasformazioni sistemiche che modellano e strutturano il 
nostro mondo.  Il corpo diventa in questo modo il mezzo attraverso il quale è possibile descrivere la realtà, 
per cui tutte quelle informazioni provenienti dal sistema senso‐motorio danno significato al dominio 
astratto del pensiero.  

Con la teoria della semplessità di Berthoz (2011), si approda a una nuova interpretazione della relazione 
tra corpo e cognizione, dove “…pensare significherebbe […] attivare tutta una serie di meccanismi corporei 
che consentono di inibire, selezionare, immaginare, collegare, proiettare sul mondo le proprie ipotesi, le 
proprie intenzioni e i propri schemi interpretativi, prevedere e anticipare le conseguenze dell’azione, com‐
parando e confrontando i dati delle esperienze passate con le azioni in corso» (Sibilio, 2017, p. 60).  



Spostando l’attenzione sul versante pedagogico‐didattico, è possibile, dunque, affermare che la di‐
mensione corporea non può essere separata dai processi educativi, visto che la relazione con l’altro da 
sé è sempre mediata dall’agire corporeo (Massa, 1983). I soggetti, infatti, entrano in contatto tra di loro 
proprio attraverso il corpo e le loro azioni e, per questo motivo, l’educazione si compie essenzialmente 
mediante il corpo. 

Dal momento però che la corporeità è alla base del processo di apprendimento “…la domanda che ci 
si pone si riferisce a come il corpo possa diventare un efficace mediatore didattico. La risposta può essere 
rintracciata nella soggettività dell’individuo, intesa come il suo carattere proprio e peculiare, espressione 
della totalità del suo essere al mondo, dunque mente, ma soprattutto corpo…” (Bellantonio, 2017, p.78). 

Pertanto, da questa prospettiva, il corpo diventa un mediatore di conoscenza e un facilitatore dell’ap‐
prendimento; di conseguenza, una didattica innovativa mette al centro del processo di insegnamento‐ 
apprendimento il corpo del docente e del discente, attraverso le loro soggettività e il loro speciale modo 
di essere nel mondo.  

Di conseguenza, la significatività dell’apprendimento non dipende unicamente dai soggetti e dai con‐
testi, piuttosto, anche dalle modalità attraverso le quali i contenuti vengono mediati. Dunque è proprio 
grazie al processo di mediazione che è possibile sancire il passaggio dalla realtà a una sua forma di rap‐
presentazione, mettendo in primo piano il corpo e le sue azioni (Bellantonio, 2017). 

 
 

2. La narrazione come strumento inclusivo 
 

Secondo F. Bocci e F. Franceschelli, l’approccio narrativo risponde al bisogno della persona “…di organizzare 
[…] comprendere e assegnare un significato e un valore alla propria esistenza, alla propria realtà, al proprio 
agire, in quanto dimensioni mosse da emozioni, sentimenti, sensazioni, memoria, scopi, progetti, relazioni 
[…]. È fondamentale – pertanto – evidenziare il legame che intercorre tra la narrazione e la sua dimensione 
psico‐pedagogica, fatta di cambiamenti, strade, percorsi verso se stessi e verso gli altri […] così come è 
fondamentale individuare la forte connessione tra la dimensione psicopedagogica della narrazione e la 
sua strutturazione dell’identità individuale…” (Bocci, Franceschelli, 2014, p. 146). 

Le pratiche narrative risultano essere, quindi, efficaci per conoscere e sostenere i reali bisogni formativi 
della persona con disabilità, in quanto è attraverso esse che si riesce a riflettere su alcuni elementi chiave 
del processo di inclusione (Gaspari, 2021; 2008).  

La narrazione consente una nuova organizzazione degli apprendimenti e una sorta di auto‐ricostruzione 
che la persona con disabilità mette in atto nel personale cammino formativo, valutando le proprie com‐
petenze e i propri ideali. In questo modo, la pratica narrativa diventa un’occasione di responsabilizzazione 
in cui l’individuo si riappropria di sé e della sua vita.  

L’approccio narrativo trova dunque, una specifica sistemazione nei contesti culturali ed esistenziali 
della persona con disabilità mediante la narrazione di sé agli altri; si tratta, più nello specifico, di un attento 
e laborioso lavoro di ricognizione alla ricerca di nuovi equilibri e di una nuova stabilità per poter ri‐consi‐
derare il vissuto quotidiano. 

Tuttavia, come ricorda D. Demetrio, la narrazione diventa anche “luogo interiore di benessere e di 
cura” (Demetrio, 1996), trasformandosi in un percorso emancipato attraverso cui la persona con disabilità 
“…proclama la propria esistenza […] – rideterminandosi – in senso sociale e culturale […] per individuare 
innovative modalità di affrontare la vita…” (Gaspari, 2008, p. 16). 

E per comprendere […] l’esperienza che vive il soggetto – con disabilità – […] va presa in considerazione, 
anche, la dimensione di illness, ovvero i progetti, le intenzioni, le frustrazioni, i dolori, le aspettative che 
l’accompagnano…” (Gaspari, 2021, pp. 160‐161). In questo modo, diventa fondamentale l’ascolto della 
dimensione narrativa del raccontarsi, che è visto come uno strumento indispensabile e significativo del‐
l’agire inclusivo.  

Le buone pratiche inclusive consentono, tuttavia, alla persona con disabilità di riabitare il mondo, cer‐
cando costantemente nuovi equilibri con il contesto sociale, all’interno del quale deve sentirsi parte in‐
tegrante. 
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Più nello specifico, per H. Arendt (1987), l’inclusione unisce, in uno spazio comune, tutte le persone e 
i loro diversi modi di agire e di sentire la realtà: in questo modo, non esistono persone con disabilità, ma 
persone che vivono una condizione di disabilità. Di conseguenza, la stessa disabilità riguarda tutti gli esseri 
umani, per cui è indispensabile rileggere l’impostazione politica nel suo complesso, nella direzione trac‐
ciata dalla prospettiva inclusiva (Audigier, 2009). 

Il processo inclusivo amplia i confini, rinvigorisce le opportunità e le risorse e rende protagonista ogni 
persona nella sua costante azione di realizzazione di sé e dei suoi bisogni, desideri, potenzialità. 

In questo modo, la narrazione della persona con disabilità diventa Progetto di vita (Cottini, 2008; Gia‐
coni, 2015; Ianes, Cramerotti, 2009) per chi si racconta, nonché “…una mappa orientativa […] e uno stru‐
mento formativo capace di rivolgere lo sguardo al futuro […] individuando un orizzonte esistenziale tutto 
da costruire […]. Si tratta d’un agire orientato al cambiamento […] che parte dall’analisi riflessiva della 
propria interiorità ma, allo stesso tempo, è agire sociale, culturale e soprattutto progettuale…” (Gaspari, 
2021, p.165). 

Tuttavia, la scelta di adottare l’approccio narrativo come strumento educativo implica l’adesione a una 
prospettiva nuova, totalmente scevra dalle logiche della standardizzazione e della categorizzazione della 
diversità, favorendo, in questo modo, un processo di inclusione autentica. 

 
 

2.1 Il teatro come espressione di una corporeità inclusiva 
 

La storia del teatro è scritta dal, con, sul corpo dell’attore che incarna la singolarità ontologica ed episte‐
mologica di quest’arte (Costantino, 2019). Sin dal secondo Novecento, l’esperienza teatrale mette in di‐
scussione gli stereotipi relativi alle capacità artistiche e performative degli attori con disabilità, 
valorizzando una corporeità “altra”, superando in questo modo, la dimensione troppo solidaristica del 
teatro‐terapia1.  

“…L’attore è ‐quindi‐ corpo che agisce nell’hic et nunc dello spazio scenico davanti al corpo dello spetta‐
tore che dalla platea guarda…” (Costantino, 2019, p. 65). È attraverso il corpo, quindi, che l’attore dà forma 
a un immaginario culturale e artistico che è in sé e fuori da sé, giacché “… il corpo è per eccellenza la mi‐
sura del limite, la dimensione del mondo. Ma questo limite non può circoscriversi alla coscienza del “corpo 
interno”; il corpo interno per “farsi mondo”, per agire nel mondo, necessita del confronto/incontro con 
l’altro, come con tutto ciò che di sensibile ci circonda…” (Gamelli, 2011, p. 128). 

Il teatro si offre come un importante scenario educativo, “…in grado di generare cambiamenti a partire 
dalle condizioni e dalle situazioni date in cui la persona con disabilità si trova…” (Gaspari, 2021, p. 184). 

La dimensione teatrale rappresenta, infatti, una fucina creativa e di rappresentazione (D’Ambrosio, 
2015; Fava, 2018) del sé individuale, irrorata da un continuo e intenzionale processo metabletico (Deme‐
trio, 1999), nel quale le persone con disabilità possono ripresentarsi, riconoscersi, riprogettarsi, espri‐
mendo la propria unicità nell’incontro con l’altro.  

Il valore pedagogico del teatro e le possibili ricadute educative nella società sono concetti ancora poco 
diffusi e radicati, per cui non vengono presi in considerazione nelle opportunità che offrono come possi‐
bilità di espressione, di arricchimento culturale o anche di semplice bellezza nel vissuto quotidiano di cia‐
scuna persona (Costantino, 2019).   

In questa prospettiva, l’attore con disabilità fa arte, e il suo fare arte rappresenta una significativa oc‐
casione per riflettere sui desideri, sulle aspettative e le opportunità di abitare una società inclusiva e po‐
tersi confrontare con l’altro, prestando, altresì, attenzione alle opportunità relazionali offerte dal corpo. 

“…Il linguaggio multidisciplinare, poliedrico ed inclusivo del teatro permette, inoltre, […] di risignificare 
interi universi semantici […]. Il teatro riesce […] a dilatare il tempo, permettendogli di ripetersi, di soffer‐
marsi, di indugiare, modellandosi, differenziandosi e personalizzandosi sulle specifiche esigenze della per‐

1 Nelle arti‐terapie il teatro viene usato come uno strumento terapeutico, quindi “in funzione di” conquiste specifiche e 
miglioramenti che hanno una ricaduta pratica nella crescita, nella formazione e nella vita della persona con disabilità.
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sona con disabilità…” (Gaspari, 2021, p.187). Perfino lo spazio cambia, diventando uno scenario signifi‐
cativo all’interno del quale ciascuno può mettersi in gioco, intravedendo la concreta possibilità di diventare 
anche altro, a prescindere dalle differenze. 

Come ricorda, inoltre, V. Costantino anche “…la presenza del corpo disabile dell’attore ‐diventa ‐ una 
sovversione dello stereotipo dell’attore professionista, è la possibilità di una relazione attore‐spettatore 
che attiene al pedagogico attraverso un’estetica della diversità realmente inclusiva, un’estetica che ‐tutta‐
via‐ implica un cambiamento di sguardo, una rimodulazione dei giochi di identificazione […] a cui il teatro 
[…] da sempre invita…” (Costantino, 2019, p.71). 

L’esperienza teatrale riesce, pertanto, a far emergere tutte quelle capacità espressive e cognitivo‐re‐
lazionali che nessuna situazione di disabilità può annientare, trasformando i limiti in potenzialità e pre‐
diligendo percorsi anche personalizzati. 

Il teatro inteso dunque, come linguaggio inclusivo (Gaspari, 2021), attraverso la co‐costruzione di com‐
petenze, permette alle persone con disabilità di rappresentare, attraverso il proprio corpo, nuovi e signi‐
ficativi linguaggi e “…il palcoscenico è lo spazio in cui il corpo della persona non è un corpo come tutti gli 
altri, il corpo d’attore è corpo altro, è corpo performante, tale da rimodulare i parametri del rapporto fra 
diversità e normalità […]. Il corpo esposto è oltre ed è altro, è dentro il rettangolo delimitato dal palco ed 
esso ci indica il limite, l’al di qua in cui noi ci collochiamo, diversi, posti altrove, seduti, un io che si scopre 
in relazione con un non‐io…” (Costantino, 2019, p.69). 

Questa modalità speciale dell’esserci comporta anche un riconoscersi, un provare a cimentarsi, a co‐
struire, a realizzare un proprio progetto di vita, interagendo con il mondo.  

Come ricorda oltretutto A. Canevaro: “…le limitazioni (disabilità) sono relative ai contesti. La disabilità 
come dato permanente non esiste: esiste una certa disabilità ed è un processo. Così lo svantaggio po‐
trebbe rivelarsi più rilevante in un contesto, meno o addirittura scomparire in un altro. La possibilità di 
sviluppo di proposte il più possibile partecipate permette di avere l’incontro delle competenze…” (Cane‐
varo 2006, p. 19).  

Ciò che Canevaro mette in evidenza è il processo mediante il quale la disabilità può essere un ostacolo 
o una risorsa e l’ambito in cui le persone con disabilità possono trovare spazi e tempi esperienziali è quello 
delle arti, nello specifico del teatro che si presta ad accogliere ogni forma di espressione, partecipazione, 
comunicazione da qualunque corporeità essa provenga2.  

Il teatro è altresì un luogo che presenta confini materiali, simbolici, invisibili e al tempo stesso “pre‐
senti” e, come tale, è importante che l’attore mostri in scena, attraverso il suo corpo, tutta la forza e il po‐
tere di quest’arte che diventa corpo (Costantino, 2019).  

 
 

3. Il teatro Kamishibai come forma didattico‐inclusiva nella scuola secondaria di primo 
grado 

 
Nell’ambito delle ricerche relative al valore inclusivo del teatro, si è riflettuto in particolare sulla possibilità 
data dallo spettacolo teatrale di perseguire una doppia finalità, estetica ed etica nel contempo, attivando 
sia la relazione attore‐spettatore sia quella pedagogica io‐altro (Costantino, 2019).  

La trattazione oggetto del presente paragrafo prende avvio da un’esperienza didattica realizzata in una 
classe prima della Scuola Secondaria di primo grado, in cui le pratiche teatrali sono state utilizzate come 
strumento educativo e inclusivo allo scopo di veicolare apprendimenti tematici di natura disciplinare in 
un contesto didattico in cui sono presenti anche due studenti con disabilità.  

La riflessione che segue prende innanzitutto le mosse dalle considerazioni sul potenziale della narra‐

2 L’attenzione alla corporeità attraverserà la storia del teatro fino ad evidenziarne, nel corso del Novecento, il rinnovamento 
con un processo artistico che pratica e teorizza la riscoperta del corpo dell’attore, inteso come limite e superamento della 
conoscenza sensibile nella fruizione estetica.
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zione come strumento cognitivo ed emotivo ma anche come mezzo per socializzare la conoscenza, con‐
dividerla e rielaborarla collettivamente: la costruzione di storie prevede infatti il confronto e la collabora‐
zione di tutti gli studenti del gruppo classe, consentendo il riconoscimento dell’altro, del suo valore e del 
suo ruolo all’interno del costrutto narrativo ma anche della vita reale3.  

In Didattica e Pedagogia Speciale, questo approccio didattico è oggetto di studi sempre più approfonditi 
che attribuiscono grande valore alle metodologie narrative (Bruner, 2004; Piaget, 2000; Rollo, 2007, Pe‐
trucco, De Rossi, 2009) utilizzate per lo sviluppo di apprendimento e per la conquista della consapevolezza 
di sé e descrivono il racconto come un processo che permette alla persona con disabilità in particolare la 
ricostruzione e rielaborazione del proprio percorso di vita, della propria condizione per affrontare e indi‐
rizzare sé stessi nella proiezione verso il futuro (Capobianco, 2006). 

In questa prospettiva si è inteso creare un percorso didattico narrativo attraverso la tecnica del kami‐
shibai, uno strumento di narrazione giapponese che ebbe la sua massima diffusione tra gli anni Venti e 
gli anni Cinquanta del Novecento, per mezzo del quale è stato possibile coniugare l’approfondimento di 
una tipologia testuale prevista nella programmazione annuale di Italiano con la pratica sociale ed educa‐
tiva della narrazione. 

Il kamishibai, traducibile letteralmente come “teatro di carta” (da Kami: carta e Shibai: teatro/dramma) 
trae probabilmente origine dagli spettacoli di lanterna magica4, molto diffusi in Giappone dal XVIII secolo, 
e indica una pratica fondata sullo scorrimento di tavole illustrate, inserite dal narratore (il kamishibaya) 
all’interno di un piccolo teatro in legno (il butai) e che attraverso il loro movimento danno vita a una 
storia.  

Nonostante l’apparente essenzialità, il teatro di carta costituisce un apparato narrativo complesso, in 
quanto integra la dimensione della narrazione orale popolare con l’avvento del libro, dal momento che il 
cantastorie ‘sfoglia’ le tavole come pagine e mostra immagini. 

I primi artisti di questa tecnica, sviluppatasi specialmente nel periodo tra le due guerre mondiali, erano 
inizialmente narratori benshi, cioè personaggi che commentavano i film muti del tempo. Lentamente, 
l’invenzione del cinema sonoro e la depressione economica degli anni Trenta fecero sì che migliaia di ben‐
shi restassero senza lavoro e iniziassero l’attività di narrazione in strada, dando così origine al kamishibai 
di strada (Orbaugh, 2016). 

La pratica nasce dunque insieme alla figura del racconta‐storie, che si spostava di paese in paese 
usando una bicicletta dotata di un portapacchi contenente il teatro in legno, le tavole illustrate e anche 
dei dolciumi da vendere.  

I bambini della zona, richiamati dal suono particolare di due bastoni di legno legati da una corda 
(hyōshigi) che annunciava la presenza dell’artista, accorrevano per comprare caramelle e ascoltare le 
storie narrate dal kamishibaiya, che solitamente erano di tipologie diverse in modo da accontentare tutte 
le varietà di pubblico (Orbaugh, 2012) 

La tecnica, che consiste quindi in uno storytelling5 (Abrahamson, 1998; Bruner, 1986) accompagnato 
da tavole illustrate che scorrono all’interno di un piccolo palco di legno e sul cui verso è riportato il testo 
del racconto, si presta per le sue potenzialità educative e didattiche come strumento all’interno di specifici 
percorsi, sia a scuola sia in qualsiasi altro setting educativo. 

Il percorso è nato dall’intento di approfondire contenuti e nozioni disciplinari, trattati precedentemente 

3 La metodologia del racconto di storie è impiegata in situazioni formative ed educative in quanto l’uso delle narrazioni 
favorisce l’acquisizione delle regole per la costruzione del testo e quindi anche il controllo dei processi delle attività cognitive. 
Il ruolo riflessivo che questo processo comporta è considerato uno dei meccanismi più interessanti dal punto di vista didattico 
ed educativo.

4 Questi spettacoli rappresentavano una delle prime forme di proiettore per diapositive, che utilizzava vetrini collocati davanti 
alle lampade a kerosene come fonte di luce; costituivano una forma di intrattenimento popolare diffusa in tutto il mondo 
nel XVIII secolo.

5 In ambito educativo, quando si parla di storytelling, si intende la capacità di verbalizzare o scrivere storie in modo logico, 
ordinato, rispettando una determinata struttura narrativa, rispettando il genere, il registro ed il contesto che si è scelto.
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nel corso dell’anno, attraverso l’utilizzo della pratica del kamishibai come mezzo per l’invenzione di storie 
e la successiva illustrazione della sequenza degli avvenimenti in esse contenuti. Come tipologia testuale 
da analizzare, è stata scelta la favola per la sua semplicità narrativa e morfosintattica, a basso impatto lo‐
gico‐cognitivo, affinché tutti gli alunni potessero avvicinarsi al testo e comprenderlo in ogni sua parte. 

Attraverso il genere della favola i ragazzi sono stati coinvolti in un processo di rielaborazione cognitiva 
di contenuti e valori, finalizzato a potenziare le capacità di astrazione e di analisi di un testo. Partendo 
dalla storia del genere, tramite una presentazione che ne ha illustrato le tappe e le caratteristiche fonda‐
mentali, e dopo la lettura e l’analisi di alcune favole classiche e moderne, i ragazzi sono passati al ruolo 
di esecutori attivi e di co‐costruttori delle proprie conoscenze, seguendo dei processi di apprendimento 
che facessero leva sulla competenza di rielaborazione critica, sulla capacità di lavorare in gruppo e sul ri‐
corso alla creatività, utilizzando le conoscenze e le abilità apprese per produrre semplici racconti tradi‐
zionali e moderni. 

L’attività ha avuto inizio con la proposta di un proverbio, quale stimolo per procedere a ritroso al con‐
cetto di morale, peculiare del genere studiato, nonché a quello di favola come narrazione con intento 
educativo, e ha generato alla fine una raccolta di testi, corredati da una serie di tavole illustrate concepite 
per sviluppare una linea narrativa, inventati a piccoli gruppi nel corso della lezione. 

Il ruolo svolto dal kamishibai come mezzo di teatralizzazione del racconto, con uno studente‐narratore 
che commenta le immagini e dà voce ai personaggi leggendo il testo riportato sul verso di ogni tavola, 
permette, in attività come quella descritta, di incidere in modo significativo sui processi di apprendimento 
degli alunni, portando alla sedimentazione delle loro conoscenze e alla sperimentazione di competenze 
non meno importanti, quali la capacità di organizzare un’attività insieme agli altri e riuscire a sostenere 
una recitazione. 

Nella sua apparente semplicità, il teatro di carta coinvolge, infatti, sia la sfera emotiva e relazionale sia 
quella cognitiva, poiché favorisce l’apprendistato cognitivo e il pensiero inventivo, sviluppa abilità di me‐
tacognizione e riflessione e promuove l’efficacia comunicativa, favorendo la competenza globale nel ri‐
spetto delle differenze di ciascuno. 

Inoltre, dare modo ai ragazzi di esprimersi attraverso diverse modalità procedurali mettendo in gioco 
le cosiddette “intelligenze multiple” di Gardner (Gardner, 2015), può rivelarsi utile per osservare quali 
siano le attitudini da valorizzare in ognuno, dall’espressività testuale alla produzione artistico‐raffigura‐
tiva. 

L’uso di una didattica illustrata e spettacolarizzata sul modello del kamishibai ha dimostrato, infine, 
capacità di catalizzare e accrescere i livelli di attenzione degli studenti, focalizzandola sulla potenza della 
storia letta ad alta voce e sulle grandi illustrazioni, considerando il coinvolgimento creativo ed emozionale 
come elemento cardine del processo di apprendimento. 

Una proposta educativa e formativa così organizzata consente quel legame di continuità tra formale e 
informale, con una modalità non certo nuova (Dewey, 1965), ma che può diventare una potente “zona di 
sviluppo prossimale” (Vygotkij, 2008), capace di favorire l’apprendimento sociale e di organizzare la co‐
noscenza in contesti multipli e flessibili (Salis, 2018). 

 
 

3.1 Ulteriori vantaggi del kamishibai in chiave educativa 
 

Il linguaggio teatrale, declinato nell’attività proposta nella pratica scenica del kamishibai, viene identificato 
qui come uno strumento privilegiato di intervento pedagogico e formativo, atto a promuovere processi 
di integrazione e inclusione e a valorizzare le potenzialità di ciascun alunno. 

L’utilizzo di strumenti teatrali in ambito scolastico si è rivelato utile per facilitare il raggiungimento di 
importanti obiettivi, non solo da un punto di vista propriamente didattico ma anche da un punto di vista 
educativo e inclusivo. 

D’altra parte, il rapporto tra teatro, educazione e inclusione affonda le sue radici in tempi lontani: già 
gli antichi Greci consideravano quest’arte come uno strumento comunicativo in grado di toccare nell’in‐

140



timo gli spettatori e, pertanto, capace di trasmettere valori e messaggi di ogni tipo (Buongiovanni, Pezzella, 
2022).  

Oggi, dopo un percorso evolutivo passato attraverso l’affermazione nella metà del XX secolo dell’edu‐
cational drama6 e nei primi anni Novanta della corrente del process drama7 unitamente all’emergere 
delle teorie costruttiviste di Vigotskij e del cognitivismo di Bruner, l’uso di strategie teatrali nell’istituzione 
scolastica è sempre più frequente, trovandosi spesso in linea con le finalità educative e culturali della 
scuola. 

Il loro impiego costituisce una valida risposta ai bisogni formativi nel percorso di sviluppo dei singoli 
alunni, soprattutto laddove la scuola ha particolari doveri nei confronti degli studenti in situazione di diffi‐
coltà, per i quali le tecniche espressive stimolano in una dimensione laboratoriale una crescita dal punto 
di vista sia relazionale che della percezione di sé, riconoscendo a ciascuno la propria specificità (Minoia, 
2017). 

Attraverso la documentazione dell’esperienza didattica sopra descritta, il lavoro proposto intende con‐
tribuire all’esigenza di favorire una coscienza collettiva attenta a promuovere processi di contaminazione 
positiva, in una continua influenza reciproca tra teatro ed educazione.  

In particolare, il dispositivo teatrale del kamishibai si è rivelato un ottimo strumento formativo, favo‐
rendo la scoperta delle possibilità di ciascuno e l’individuazione di risorse che non erano mai state consi‐
derate o non avevano trovato condizioni favorevoli per emergere. I vantaggi dell’interazione che avviene 
nel “teatro di carta” tra il mezzo narrativo e il linguaggio teatrale, sono notevoli in quanto gli alunni parte‐
cipano attivamente alla scrittura dei testi e alla messa in scena degli schemi di rappresentazione prescelti. 

L’attività ha aiutato a far acquisire progressive autonomie e responsabilità, incoraggiando tutti i ragazzi, 
non solo quelli con bisogni educativi speciali, a mettersi in gioco e a uscire dalla propria zona di comfort 
nel contesto della consuetudine scolastica.  

In tal modo si sono potuti raggiungere importanti obiettivi, quali il potenziamento dello sviluppo affet‐
tivo, linguistico e relazionale; il miglioramento nell’uso di linguaggi verbali, non verbali e della comunica‐
zione corporea; lo sviluppo della conoscenza e consapevolezza di sé e dell’importanza del contributo di 
ciascuno all’interno del gruppo, rafforzando l’autocontrollo e l’autostima.  

In un contesto di ascolto delle differenze, l’uso di una didattica multidisciplinare che intreccia parole 
e gesti sul modello del kamishibai, ha permesso di vivere una piacevole esperienza il cui risultato ha ac‐
quistato senso con il contributo di ciascuno singolarmente e del gruppo nella sua totalità, consentendo 
di uscire da una didattica tradizionale e di spingersi nella conoscenza di nuovi modi di apprendere, co‐
municare e quindi relazionarsi e integrarsi con gli altri. 

 
 

4. Riflessioni conclusive 
 

La narrazione costituisce un’attività fondamentale, la forma espressiva da sempre utilizzata nella storia 
dell’essere umano. La competenza narrativa è anche, come emerso nei paragrafi precedenti, una tappa 
evolutiva determinante nell’organizzazione del pensiero, un mezzo attraverso cui il soggetto dà forma a 
sé e alle cose del mondo e di cui già J. Bruner parlava, individuando nella narrazione un atto del pensiero, 
nonché un significativo strumento per il bambino nella costruzione del proprio sé e nella strutturazione 
delle relazioni sociali: “è soprattutto attraverso le narrazioni – affermava – che costruiamo la nostra visione 
del mondo ed è attraverso la sua narrativa che una cultura fornisce ai suoi membri modelli di identità e 
di capacità di azione” (Bruner, 2004, p.12).  

6  Si tratta di una corrente, la cui esponente principale fu l’educatrice inglese Dorothy Heathcote, che sosteneva l’utilizzo di 
strategie teatrali a scopo didattico‐formativo e il cui pensiero cardine era che il teatro potesse contribuire alla crescita 
dell’individuo, stimolando creatività e spontaneità dell’espressione (Buongiovanni, Pezzella, 2022, p. 254).

7  Scuola di pensiero definita dall’australiano Bradley Haseman come una forma di improvvisazione teatrale tendente a 
coinvolgere il partecipante a livello affettivo, cognitivo ed estetico. 
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Nel campo delle neuroscienze sembra confermarsi l’importanza delle modalità narrative nel processo 
di apprendimento: Gardner sostiene che gli approcci narrativi nella didattica favoriscano l’utilizzo integrato 
delle varie forme d’intelligenza, soprattutto quelle riguardanti l’intelligenza linguistica, interpersonale e 
intrapersonale (Gardner, 2015). 

L’intento di questo breve contributo è dunque quello di suggerire una proposta operativa che, in un’ot‐
tica inclusiva, valorizzi l’approccio narrativo come dispositivo didattico‐pedagogico per fornire risposte 
efficaci anche, ma non solo, ai bisogni degli alunni con disabilità attraverso pratiche mirate a realizzare 
iniziative formative e ludico‐espressive per lo sviluppo delle loro potenzialità e il benessere psico‐emotivo 
(De Angelis, Vitale, 2017). 

In particolare, la valenza delle azioni didattiche che utilizzano la pratica narrativa insita nel teatro di 
carta non risiede soltanto nelle sue potenzialità linguistico‐verbali, che favoriscono l’acquisizione delle 
regole per la costruzione di un testo e quindi anche il controllo dei processi delle attività cognitive. La 
pratica del lavoro cooperativo, connaturata a quest'esperienza, consente anche di creare l’interdipendenza 
positiva e favorisce l’interazione diretta e costruttiva tra ruoli diversi e complementari, rafforzando le abi‐
lità sociali e interpersonali. 

Il dispositivo narrativo in sinergia con l’uso di una didattica illustrata e spettacolarizzata sul modello 
del kamishibai, dove il narratore cura la messa in scena attraverso suoni, rumori ed “effetti speciali” dando 
vita a un vero e proprio spettacolo, può diventare inoltre mediatore di una “speciale normalità”, ovvero 
di quel luogo in cui si incontrano, dialogano e si mescolano i bisogni di tutti attraverso molteplici forme 
di rappresentazione (Ianes, 2006). 

La tecnica può costituire, pertanto, uno degli strumenti per incrementare il potenziale, talvolta ine‐
spresso, degli alunni, la loro creatività, i loro diversi stili di apprendimento (Gardner, 1991), il loro pensiero 
divergente (De Bono, 1998) ma anche il mezzo attraverso cui stimolare le aree cerebrali delegate ai pro‐
cessi uditivi, visivi, di elaborazione e comprensione della lingua nonché al miglioramento delle capacità 
di  attenzione e immaginazione (La Rovere, 2018; Galdieri & Sibilio, 2020). 

L’importanza di questa sperimentazione in ambito educativo‐didattico non può e non deve però essere 
circoscritta a categorie o racchiusa in confini, ma può e deve essere messa a disposizione di tutti in quanto 
consente un approccio con metodologia attiva in cui lo strumento è il laboratorio, come luogo privilegiato 
di confronto e di operosa creatività. Un luogo dove ritrovare le proprie potenzialità e abbandonare gli 
stereotipi, in un percorso che incoraggia nei ragazzi i processi di transfer cognitivo e funge da elemento 
di connessione tra cose note e ignote e in cui il valore dell’attività dal punto di vista inclusivo è dato so‐
prattutto dal fatto che gli alunni condividono esperienze personali e costruiscono la propria identità grazie 
al rapporto con gli altri e con il loro immaginario. 

L’inclusione non è infatti solo un principio: certamente si basa sulle parole, sui principi e si rinforza con 
le evidenze scientifiche, ma viene definita dalle nostre azioni e veicolarne i valori, promuovendo le diffe‐
renze anziché emendarle attraverso un pensiero unico e omologante, significa mettere in atto un insieme 
di pratiche concrete, pedagogicamente fondate, che si possono realizzare quotidianamente e in ogni 
luogo. 
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1. Introduzione 
 

Il corpo diverso ha suscitato storicamente molti interrogativi e dato origine a riflessioni filosofiche, reli‐
giose, politiche ed educative, attraversando le dimensioni della negazione, della mortificazione, della cor‐
rezione, dell’accettazione ed alcune volte della sua esaltazione (Magnanini, 2008; Fiedler, 2009; 
Zappaterra, 2010, Bocci, Straniero, 2020). Eppure il discorso del corpo diverso in sede educativa è ancora 
popolato da silenzi. “Silenzi” che possono essere colmati attraverso l’assunzione di una prospettiva pe‐
dagogico‐speciale del concetto di corporeità, da studi sulle modalità di espressione della corporeità e tra‐
mite ricerche fondate sull’ascolto e la voce delle persone con disabilità, che possono raccontare, narrare 
il proprio corpo, per fare emergere non nuove “categorie”, ma specifiche modalità di “essere”. A tale pro‐
posito Merleau Ponty affermava “je suis un corps”, come a dire che il corpo che io sono non è una cosa 
in mio possesso, non è una proprietà del mio essere, ma è una sua modalità, un mio modo – o meglio, il 
mio modo – di essere (Merleau Ponty, 2003). Ogni corpo, in questa direzione, diviene, da una parte, corpo 
fisiologico, oggettuale e, dall’altra parte, vettore di intenzioni ed emozioni, segno del proprio essere‐nel‐
mondo (Marassi, 2015), da intendersi come corpo vissuto (Leib).  

Hermans sottolinea come nella società odierna il corpo diverso sia ridotto a un oggetto da guardare, 
persino da fissare (rimanendo ancorati alla sola concezione di Körper). Sotto lo sguardo dell’altro sociale, 
il corpo è ridotto ad una soggettività predeterminata. L’aspetto esteriore ne determina il valore (Hermans, 
2016, 161). Overboe scrive che la persona con disabilità, in questa direzione è rappresentata “o meno 
umana o troppo umana” (Overboe, 1999), perdendo di vista il suo essere ordinario, con routine e desideri 
in comune agli altri.  

Il corpo come costruttore e mediatore di esperienze e di relazioni è il corpo di ognuno, senza distinzioni 
tra persone “abili” e persone con disabilità e diviene un importante dispositivo educativo, che sa raccon‐
tare di sé (Priore, 2022), partecipando attivamente alla costruzione identitaria della persona.  

La stessa etimologia del termine corpo rimanda nella sua radice armena (kerp) alla forma e nella sua 
radice indogermanica (kar) al fare, creare, sperimentare (Genovesi, 1999, p. 91), indicando la propensione 
al “prendere forma”, differenziarsi, individualizzarsi, mostrandone l’unicità. L’espressione “embodied” ri‐
leva bene, in questa direzione, l’idea del legame irrinunciabile tra corpo ed esperienza, corpo e mondo 
(Faggioli, Schenetti, 2020, p. 28).  

Moliterni sottolinea, infatti, che la persona è “espressione dell’endiadi io e corpo, è e diviene attraverso 
il corpo e al di là del corpo, nell’incontro con l’altro e la realtà. Attraverso la dimensione corporea l’uomo 
produce azioni, cognizioni, relazioni, sentimenti, consapevolezze e metacognizioni di sé in relazione al 
mondo (Moliterni, 2020, p. 47). 

Il corpo dal punto di vista “educativo” diviene un progetto da concretizzarsi, per consentire ad ogni 
persona di vivere una dimensione corporea affrancata da pregiudizi e da false raffigurazioni (Aghemo, 
2015; Friso, 2017), che rappresentano un ostacolo alla libera espressione di sé e della propria unicità. 

Shakespeare afferma che le rappresentazioni culturali ispirano certamente la vita reale, ma ipotizza 
che “perfino la migliore recensione di libro o film non possa avere la stessa potenza del sentire le voci dei 
disabili stessi o di leggere prove empiriche sullo svantaggio che provano”. (Shakespeare, 2017, p. 80). Per 
far crescere la cultura dei Disabilities studies (Medeghini et alii ,2013) e del valore della differenza (Wha‐
tely, 2007) diviene importante muoversi in questa direzione, poiché il fondamentale cambiamento ter‐
minologico deve diventare giustizia sociale, azione inclusiva, valorizzante e adatta alle attese, ai desideri 
ed ai bisogni “reali” delle persone con disabilità. 

Questo contributo cerca allora di interconnettere due dimensioni, le voci delle persone con disabilità 
e le arti performative per chiarire il senso della corporeità, considerando che i corpi umani sono sempre 
inaffidabili, si ammalano, si stancano, perdono funzionalità ed anche abilità. Per questo l’intersezione tra 
corporeità e arti performative va cercato non nel concetto di abilità, ma nel senso più profondo dell’essere 
e vivere il proprio corpo, nel migliore modo possibile.  

Un corpo inteso in senso dinamico, pluridirezionale e progettuale (Milani, 2010). Le arti performative, 
in questa direzione, svolgono un ruolo essenziale in quanto educano a una postura fisica, mentale ed 



emozionale altra rispetto a quella abituale (Schiavone, 2019), promuovendo una presenza vigile, consa‐
pevole e concentrata (Fischer‐Lichte, 2014).  

Le arti performative grazie al loro essere gesto che incarna il presente consentono di creare un ponte 
tra testimonianza passata e sguardo al futuro, tra esperienza narrata ed esperienza vissuta (Schiavone, 
2021), suggerendo piste educative interessanti da percorrere per consentire alla persona con disabilità 
di rivisitare la propria esistenza, costruendone nuovi significati (Whatley, 2010), migliorando, al contempo, 
la consapevolezza di sé (Ambra, Aruta, & Mona, 2020).  

 
 

2. La voce che dà corpo alle unicità 
 

“Se non fossi andata a danza da bambina, per seguire le orme di mia sorella… se non avessi modificato la 
mia strada quando a dieci anni, la scuola che frequentavo… disse che per continuare era obbligatorio so‐
stenere un esame per l’uso delle braccia… non avrei aperto le paralimpiadi invernali del 2006, non avrei 
realizzato Me, il primo spettacolo tutto mio” (Atzori, 2011, p. 26). La voce è di Simona Atzori, pittrice, bal‐
lerina e scrittrice, nata senza braccia.  

Simona racconta del suo corpo: “le protesi mi sembravano un corpo estraneo: i miei piedi sostituivano 
in modo così naturale le mani che nulla avrebbe mai potuto rimpiazzarli… nessuna cosa, per quanto tec‐
nologicamente avanzata avrebbe potuto prendere il posto della parte più importante del mio corpo” (p. 
54). “Quella con le braccia non ero io. Io sono quella che non indossa né braccia, né bottoni” (p. 57). La 
storia di Simona raccontata nella sua autobiografia (Cosa ti manca per essere felice?, 2011) viene in queste 
note intrecciata alla narrazione che fa di se stessa attraverso la sua pagina Instagram, offrendo molteplici 
pezzi di un puzzle complesso ed articolato. La sua vicenda diviene una testimonianza privilegiata, che pur 
non assumendo termini di generalizzazione, rappresenta un osservatorio attraverso cui compiere un’ana‐
lisi ermeneutico‐interpretativa del fenomeno affrontato nelle presenti note. Il racconto autobiografico, 
secondo Demetrio consente di guardarsi dentro, di dare significati, di prendere consapevolezza del proprio 
percorso e finanche di curarsi (Demetrio, 1996). Tra il suo libro e le note che Simona scrive sul social In‐
stagram vi è piena continuità. Instagram diviene un diario nel quale annotare emozioni, storie, sentimenti, 
che trovano nella diversità, nella corporeità e nella danza dei temi ricorrenti che consentono a Simona di 
riflettere e rivisitare la propria esistenza.  

Così, Simona racconta del suo corpo. A partire delle mani, che non ha mai avuto: “le immagino lunghe, 
con le dita sottili e delicate… Forse esistono nella mia fantasia. Non conoscono il tatto né le carezze, non 
possono sentire il calore delle persone che si amano, non fanno parte del mio mondo. La prima volta che 
ho disegnato non erano loro a guidare la matita, creare linee e a dare vita alle forme. Non possono sentire 
ciò che solo i miei piedi sanno. Solo loro mi appartengono veramente… Sono ciò che mi permette di tra‐
smettere i miei sentimenti e di dare corpo alla mia arte. Sono loro a darmi l’emozione di muovermi al 
suono di una melodia, loro a consentirmi di gustare il mio corpo che si muove nel tempo e nello spazio”. 
Ed ancora “i miei piedi fanno le mani” (p. 131).  

Simona racconta episodi di sé in cui emergono le difficoltà, ma anche gli stereotipi sociali, le attese 
degli altri “siamo così abituati alla routine che non facciamo caso alla differenza, quando questa non viene 
esibita” (p. 153). La stretta di mano si può dare, infatti, in tanti modi. La differenza non è nel corpo, ma 
nello sguardo degli altri. Simona, infatti, afferma: “è interessante notare la differenza tra gli sguardi di chi 
mi ha riconosciuta perché mi ha vista ballare – e sono sguardi pieni di ammirazione, di intesa, sono sguardi 
buoni – e quelli di chi, invece, vede solo quello che non c’è: le braccia (p. 88). La nostra civiltà scrive ancora 
non è educata “a percepire ciò che non rientra in canoni prestabiliti come un altro modo possibile: ha 
paura del diverso, oppure lo considera un errore, uno scarabocchio del quale può fare ciò che vuole, dal‐
l’alto della sua normalità (p. 89).  

Come sostiene Straniero la causa di forme di discriminazione e di esclusione nei confronti delle persone 
con disabilità non è la disabilità in sé ma lo sguardo che ciascuno di noi vi posa (Straniero, 2020). 
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La danza rompe gli schemi. Essa rappresenta per Simona “la vita”, attraverso essa ha scoperto i propri 
punti deboli e i punti di forza, ha conosciuto meglio il suo corpo, ha dato vita a relazioni con gli altri.  

In un post del 22.11.2019 così scrive “la danza unisce i corpi, si mischiano, si confondono… non si sa 
dove inizia l’uno e finisca l’altro”, ed ancora in un post del 12.11. 2019 scrive “noi vogliamo danzare la no‐
stra storia, il nostro disegno”. L’11.01.2019 Simona ancora scrive rispetto alla danza: “estendersi per andare 
oltre, scoprire ciò che ancora non sai di poter fare e di poter essere. Unirsi per creare una nuova forma, 
unica, rara, non uguale a quella di nessun altro”. Il 2 aprile 2018 ricorda: “non avrei mai interrotto una le‐
zione: danzare era per me una cosa molto seria… quando arrivò il primo saggio, la mia mamma e io ci ac‐
corgemmo che il body ordinato per tutte le allieve aveva le maniche lunghe… infilai di corsa i piedini, 
come se per magia le maniche potessero sparire in un secondo”. Il 20 maggio del 2020 scrive: “la danza 
ti insegna a fidarti del tuo corpo, dei tuoi movimenti, di quella musica, dei tuoi passi. La danza ti insegna 
a fidarti del corpo, dei movimenti impressi nella musica del tuo partner”. La danza consente l’espressione 
e la maturazione identitaria, diventando motore di esperienza e vettore di riconoscimento delle proprie 
specificità, a partire dalla propria postura, dalla presa di consapevolezza corporea (Anziliero, 2005), rap‐
presentando al contempo uno strumento relazionale e di affettività e di inclusione (Ghedin, 2016). 

Simona è consapevole di partire da una situazione di diversità: “Io ho una forma non facilmente repli‐
cabile” (post del 11.12.2020), ma la danza le ha consentito di affinare uno sguardo nuovo verso di sé e le 
sue situazioni esistenziali. In un post del 2020 ancora afferma: “A volte cado e poi mi ricordo che la danza 
mi ha insegnato a cadere in spaccata e allora mi dico che quella caduta si chiama danza”, perché “la vita 
è una danza. Il coreografo mi ha fatto entrare in scena in maniera rocambolesca, il resto del cast non lo 
sapeva e... si sono un po’ spaventati, lì per lì, poi mi hanno fatto spazio e sono diventata una ballerina 
anch’io” (post 29.04.2021).  

L’analisi ermeneutica trova conferma nell’analisi testuale condotta in chiave quantitativa attraverso 
l’utilizzo del Software di analisi testuale e letteraria Voyant tools, il cui scopo è proprio quello di condurre 
una analisi di “esplorazione quantitativa”, a partire dall’approccio del Distant Reading (Moretti, 2013).  

Nei 3583 post (presenti fino ad aprile 2022) di Simona (copia e incollati in un file di word e poi inserito 
nel Software per l’analisi) emergono come parole maggiormente ricorrenti: corpo (175), danza (189), vita 
(350), confermando l’importanza dell’arte performativa (in questo caso la danza) per riappropriarsi del 
proprio corpo e della propria vita. L’indagine quantitativa, in questo caso, supporta le interpretazioni con‐
dotte. 

La danza diviene un “luogo” e una “prospettiva” attraverso la quale costruire la propria dimensione 
“adulta” e la propria progettualità di vita. Il viaggio di Simona assume le caratteristiche di un percorso 
educativo di scoperta di sé, di crescita e di costruzione identitaria. Alla maestra della scuola dell’infanzia 
che chiede ai bambini un disegno, Simona risponde così: “presi un pastello con il piede destro e diedi 
inizio al mio disegno, con cura ed entusiasmo. Una volta finito, mi alzai e presi il foglio tra la spalla ed il 
mento: uno dei tanti modi che mi ero inventata per trasportare le cose” (Atzori, 2011, 38). Uno dei tanti 
modi per essere se stessa ed iniziare l’avventura dell’educazione, che prosegue “danzando”, trasformando 
l’arte performativa in momento autenticamente educativo, di crescita e responsabilità.  

 
 

3. Il corpo “disabile” nelle arti performative 
 

La voce di Simona, rappresenta un tassello di un complesso mosaico, che qui verrà interconnesso alle 
rappresentazioni della disabilità nelle arti performative, per dare conto del composito intreccio cui ab‐
biamo fatto cenno all’inizio del presente lavoro.  

Quando una persona con disabilità occupa una scena, che sia un palcoscenico, un’aula scolastica, un 
ambito performativo, nel cinema, nella fotografia, reclama uno spazio radicale, un luogo marginale o mar‐
ginalizzato in cui immagini e sensazioni di natura diversa si scontrano. Osservare l’attraversamento e l’in‐
tersecazione di territori come educazione, arte, e disabilità rappresenta una ricchezza straordinaria dove 
ha luogo una visibilità culturale del corpo che consente di esaminare le stratificazioni dell’abilità fisica, 
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della soggettività e dell’impatto sociale (Cooper Albright, 1997). Estrarre i significati collettivi di queste 
stratificazioni è come esplorare i meandri nella profondità della mente e delle paure che la disabilità crea. 
Come scrive Ynestra King nel suo saggio The Other Body: “Le persone visibilmente disabili (come le donne) 
in questa cultura sono i capri espiatori dei risentimenti causati dai limiti della vita organica” (1993, p. 73).  

Nella nostra cultura, i corpi “disabili” vanno a richiamare in maniera forte la fragilità della salute, della 
bellezza e dell’autonomia tanto che molte persone sperimentano una reazione fisica particolare quando 
incontrano una persona con un corpo disabile. Di fatto se, come suggerisce Lennard Davis (1995), si è 
tutti vicini dall’essere (ri)posizionati nel mondo della disabilità e, come scrive Susan Sontag (1978), si è 
sempre cittadini di due paesi, quello sano e quello malato, forse andrebbe rivisto e ricollocato in termini 
culturali il lemma disabilità, che come ricorda Judith Butler (1988) è sempre in divenire e, pertanto, la di‐
sabilità è qualcosa che facciamo piuttosto che qualcosa che siamo. Il diritto a partecipare alla società in 
condizioni di parità può essere soddisfatto solo attraverso leggi contro la discriminazione e non attraverso 
tentativi di normalizzare le persone.  

Il processo che va nella direzione di una società senza barriere per le persone con differenze e disabilità 
è lungo e deve essere combattuto su molti fronti diversi. Uno di questi fronti è nelle arti e nell’educazione 
alle ‐ e attraverso ‐ le arti performative. Secondo Handerson e Ostrander (2010) possiamo definire, infatti, 
i Disability Studies come una forma di Performance Studies in quanto questi ultimi sono stati sempre 
aperti a considerare nelle azioni performative quelle persone che non corrispondono a quei canoni della 
bellezza o della perfezione fisica culturalmente condivisa. In questo senso, la performance e l’arte hanno 
la capacità di trascendere, di porre il “body fact”, come lo intende Wallace Bacon (1979), al servizio del 
“body act”, dell’atto corporeo, sono sempre state identificate come un senso altamente nobile delle forme 
artistiche.  

L’idea di performance di Victor Turner (1986), per altro verso, assume il senso dell’atto artistico con‐
diviso che corrisponde a un bisogno socio‐culturale, funzionale alla comprensione di se stesso e della col‐
lettività di cui si fa parte. Rappresentare o risignificare la realtà consente di uscire dai confini della propria 
cultura anche quindi dei canoni estetici e dai modelli di “normalità” per entrare in territori di altre culture, 
di altre visioni dell’“essere umani” e di imparare a conoscere, ad interpretare o reinterpretare la realtà 
secondo schemi simbolici diversificati e molteplici. Questo varco consente di superare il limite, scavalcare 
il margine, ed operare quella transizione, quel rito di passaggio particolarmente importante nei luoghi 
dell’educazione, che rappresenta una crescita in termini sociali e porta a liberarsi di etichette e pregiudizi, 
o quanto meno a consapevolizzarli, sviluppando un pensiero critico capace di decentrarsi e allontanarsi 
dai dogmi della propria cultura, dai falsi modelli della bellezza e della perfezione e arricchirsi del confronto 
con le diversità per avere maggiore consapevolezza per operare libere scelte (Battista, 2022).  

In questa direzione, un esempio viene dalle fotografie di Joel‐Peter Witkin, che presenta modelli am‐
putati facendo la parodia di rappresentazioni corporee tradizionali che si trovano nella scultura classica 
e neoclassica, nei motivi ornamentali, nella natura morta storica dell’arte, nelle mostre mediche e nelle 
fotografie dei primi spettacoli moderni. In realtà Witkin amputa le convenzioni visive presentando corpi 
disabili e sfigurati mostrandoli come oggetti, ma come oggetti d’arte o di design, di un modello estetico 
che si fa vanto dei loro corpi eccezionali, curiosi e spettacolari, invertendo così la presunta neutralità dello 
sguardo fotografico, da sempre utilizzato come strumento della medicina e interrompendo così l’uso dei 
modelli medici della disabilità. Una sfilata senza vergogna del cosiddetto corpo anormale, dei tableau‐vi‐
vent corporei che mettono in mostra anomalie, differenze e tabù. L’artista provoca e inverte le convenzioni 
visive che mostrano e producono il corpo e, in particolare, il corpo disabile o “anormale” come fenomeno 
o spettacolo, rifiutando qualsiasi interpretazione chiusa o fissa (Millet‐Gallant, 2010). 

 
 

4. Danza e disabilità: una rappresentazione culturale e identitaria 
  

La danza, nella prospettiva adottata nelle presenti note, può fornire un esempio critico del rapporto dia‐
lettico tra disabilità e i corpi che le abitano, in quanto porta l’intrigante possibilità di essere sia molto 
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astratta che molto letterale. Questa forma artistica può mettere in primo piano l’identità di un corpo in 
modo diverso. I danzatori con disabilità fisiche sono ancora visti come una contraddizione in termini. Que‐
sto perché la danza rende visibile il corpo all’interno della rappresentazione coreutica, a differenza di altre 
forme di produzione artistico culturale come libri o dipinti, in modo reale e concreto. Quindi, quando 
guardiamo alla danza con ballerini con disabilità, guardiamo sia alla coreografia sia alla disabilità.  

I ballerini e ancor più le ballerine con disabilità, mandano in frantumi l’immagine stereotipata della 
ballerina classica e costringono lo spettatore a confrontarsi con l’opposto culturale del corpo perfetto, 
leggiadro, mito immortale, un corpo “grottesco”. Nella sua discussione sul carnevale, “Female Grotesques: 
Carnival and Theory”, Mary Russo identifica questi due tropi corporei nel modo seguente: “Il corpo grotte‐
sco è il corpo aperto, sporgente, esteso, che secerne, il corpo del divenire, del processo e del cambia‐
mento. Il corpo grottesco si contrappone al corpo classico, che è monumentale, statico, chiuso e snello, 
corrispondente alle aspirazioni dell’individualismo borghese; il corpo grottesco è connesso al resto del 
mondo” (Russo, 1986). Il termine “grottesco” viene usato non per invocare vecchi stereotipi dei corpi di‐
sabili ma piuttosto per fare appello a costrutti culturali che influenzano profondamente i nostri atteggia‐
menti nei confronti dei corpi.  

Nella definizione di Russo, il corpo grottesco è paragonabile all’identità culturale in quanto visto come 
sinonimo di corpo mobile, in divenire, teso al cambiamento, al contrario di quello classico, statico, im‐
mobile sinonimo di quell’etnocentrismo, che a livello teorico deve la sua definizione al sociologo statuni‐
tense William Graham Sumner che lo definì come “quella visione del mondo per cui il proprio gruppo si 
presenta come centro dell’intero universo, e tutti gli altri sono classificati e valutati in rapporto ad esso” 
(1962, p. 17).  

Questo accostamento tra il corpo vissuto e la sua rappresentazione culturale, tra un’identità somatica 
(l’esperienza della propria fisicità) e una culturale (come il proprio corpo – pelle, genere, capacità, età, 
ecc. – assume senso nella società), è la base per alcune interessanti esplorazioni dell’identità nella danza 
contemporanea. La Contact Improvisation ad esempio, e la danza che deriva da questa, lavorano per ab‐
battere distinzioni tra il corpo classico e quello grottesco, ristrutturando radicalmente le cornici tradizionali 
della rappresentazione della danza per offrire un altro modo di vedere i corpi danzanti, cercando di creare 
quello che Cynthia Novack (1990) chiama un corpo reattivo, basato sullo scambio fisico di peso.  

Steve Paxton si è concentrato sulle interazioni dei ballerini attraverso le loro immobilità, invece di pre‐
sentare corpi sulla scena che mettono in risalto la struttura muscolare e il virtuosismo tecnico, concen‐
trandosi invece sul disorientamento fisico ed estetico. Disorientamento fisico significa ribaltare la 
percezione spaziale dello spettatore rispetto agli artisti che non si ritrovano in una postura eretta frontale 
verso il pubblico, ma entrano in contatto con altri corpi e il pavimento per ritrovare momentaneamente 
l’equilibrio. L’atto di cadere è sia una modalità estetica sia un gesto egualitario. La spinta orizzontale a li‐
vello del suolo nella caduta, pone i ballerini in una posizione prona piuttosto che eretta. Nelle culture oc‐
cidentali, i corpi proni di solito identificano una dimensione gerarchica “inferiore”; a questo proposito, la 
posizione prostrata del corpo del danzatore in una caduta nel contact colloca tutti i corpi in una struttura 
di movimento non gerarchica.  

Ogni corpo cade nell’improvvisazione durante la danza. Il passaggio dalla prospettiva verticale a quella 
orizzontale e l’implementazione della caduta universale apre lo spazio della danza agli artisti con disabilità 
e legittima la caduta come una componente strutturale chiave (Telory, 2010). 

È proprio il disorientamento sensoriale che ha aperto la strada ai ballerini con disabilità.  
Novack scrive che, nella danza contact, quando il movimento è limitato a causa di una menomazione 

fisica, le altre parti del corpo vanno a compensare le mancanze, il corpo si adatta allo spazio e al peso e 
sfrutta le abilità sensoriali; la contact dance offre alle persone con disabilità un’estetica basata sull’adatta‐
mento dei sensi “usando la visione periferica in modo che gli occhi abbiano una messa a fuoco ampia e 
generale, piuttosto che diretta e specifica” (2010, p. 154). 

Per trovare punti di ingresso nell’estetica sovversiva della performance, il significato del corpo stesso 
deve essere messo in discussione. Per Cooper Albright il corpo disabile “rifiuta insistentemente di essere 
confezionato in modo ordinato come metafora” (1997, p. 60).  
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Questa distinzione tra corpo dentro e fuori della performance può articolare una critica fondamentale 
delle immagini convenzionali del corpo con e senza disabilità. Questa destabilizzazione avviene per Petra 
Kuppers (2003) nella problematizzazione della presenza. La performance di o con artisti con disabilità 
può essere vista come un’incursione potente e attiva nello spazio concettuale dell’arte: nessuno dei due 
interpreti, disabili o non disabili, semplicemente “sono”, bensì si posizionano sul palco e nel discorso. Il 
reale atto di posizionarsi/prendere posto sovverte la visione della persona disabile come meramente pas‐
siva, “vittima tragica” di una fisicità invalidante.  

La performatività è in equilibrio tra attività e passività, gli artisti con disabilità hanno adottato con suc‐
cesso, e in modo visibile, il mezzo della performance per espandere le possibilità di immagini, spazi e po‐
sizioni e i loro corpi tentano di rompere gli stereotipi della disabilità passiva. In questo modo, invece di 
presentare certezze fatte di canoni classici di bellezza e virtuosismi sul palco, il pubblico viene sfidato, in‐
terrogato, sedotto a impegnarsi in un gioco di differenze. Ma ciò che “tutti sanno” sulla disabilità è istitu‐
zionalizzato, sedimentato e controllato da un potente discorso sociale, ed è necessario quindi rivalutare 
il corpo come fonte di esperienza e di differenza, prima di poter andare avanti con le politiche identitarie. 
Sebbene appartenga al corpo, la danza non riguarda solo il corpo, riguarda anche la soggettività, il modo 
in cui quel corpo è posizionato nel mondo e i modi in cui quel particolare corpo risponde al mondo. Met‐
tendo in primo piano il modo in cui l’identità è rappresentata corporalmente, individuando quali corpi 
siano connessi a quali identità e fratturando la relazione voyeuristica tra pubblico e interprete, la contact 
dance confuta le costruzioni tradizionali del corpo. Gli artisti con disabilità non rappresentano semplice‐
mente la disabilità attraverso la mimesi, ma aggiungono prospettive ed esperienze di disabilità al movi‐
mento incarnato. Kuppers afferma che “la performance è il mezzo del corpo” (Kuppers, 2003, p. 88), e 
poiché “i disabili sono definiti dai loro corpi” (p. 101), in quanto medium del corpo la performance, e il 
contact in particolare, offrono la possibilità di ridefinire i corpi disabili. Diventa centrale quindi questo 
aspetto per potersi riappropriare di alcune forme di libertà tali da ricostituire una sorta di riequilibrio tra 
parti dove il corpo disabile opera possibili forme di resistenza tendenti a ribaltare i punti di vista. Queste 
forme di resistenza sono focali in quanto rendono possibile un rapporto paritario di forme di potere re‐
lazionale e sociale falsato da condizioni di diversità, e la danza realizza la “presenza di forme di libertà” 
(Medeghini, 2011, p. 121). 

Kuppers, inoltre, sostiene che invece di vedere il corpo disabile come qualcosa da guardare, il corpo 
stesso può essere danzato per rivendicarne l’identità. Secondo Cooper Albright la danza “può aiutarci a 
tracciare le complesse negoziazioni tra esperienza corporea e rappresentazione culturale tra corpo e iden‐
tità” (Cooper Albright, 1997, xiv). Questa negoziazione avviene perché i corpi non solo rappresentano le 
costruzioni sociali di genere, razza e sessualità, ma incarnano anche l’identità somatica. La danza diventa, 
quindi, un atto politico dove in questo processo di rivendicazione identitaria l’arte può essere uno stru‐
mento capace di veicolare significati simbolici condivisi, offrendo la possibilità di superare condizioni di 
diversità e rendendo emergente la condizione di uguaglianza.  

 
 

5. Conclusioni 
  

La voce della persona con disabilità si intreccia come in una tela con le riflessioni sulle arti performative 
e sulla danza per evidenziare come la corporeità sia una manifestazione dell’essere umano, che si invera 
attraverso itinerari di scoperta e di valorizzazione del proprio essere unico ed autentico. Pensare la cor‐
poreità non come fissità, dato acquisito, ma come a progetto in costante “divenire”, consente la sua riva‐
lutazione in sede educativa (Cunti, 2016).  

La danza, il racconto, la contact dance mostrano il ribaltamento della concezione del corpo disabile 
come corpo diverso, poco capace, brutto esteticamente, per evidenziare le unicità ed il passaggio tra l’io 
e gli altri, il contatto relazionale, che avviene proprio grazie all’incontro tra i corpi, che si identificano, tra‐
sformano ed arricchiscono. Il corpo regala la possibilità di sguardi accoglienti, di prospettive in cui si rico‐
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noscono le caratteristiche delle persone e si valorizzano, purché esso divenga oggetto di una progettualità 
educativa intenzionalmente volta ad offrire a tutti percorsi di valorizzazione di sé.  

Una corporeità, però, che non sia non legata esclusivamente ai “momenti” canonici dedicati al corpo 
ed al movimento. Occorre cancellare dagli schemi educativi l’idea che ciò che si riconduce al corpo, al 
suo sentire ed esercitarsi sul mondo, possa essere relegato in spazi, tempi e luoghi definiti e limitati della 
vita. Questo significa rivendicare la centralità del corpo nel processo educativo di tutti. A cominciare dalla 
scuola. 

Vivere la scuola col corpo è pensarla come un luogo di relazioni dinamiche e affettive, con una didattica 
capace di dare corpo al sapere, costruendo accoglienza (Gamelli, 2011) e processi di inclusione a partire 
dal corpo stesso. Del resto ogni processo educativo non può prescindere dalla corporeità, ma anzi fondarsi 
su essa per consentire ad ogni persona di “essere” quel corpo, vivendolo a proprio modo (Magnanini, 
2006).  

L’educazione, così, si nutre dell’arte non solo per saper fare, ma per imparare ad essere prendendosi 
cura della persona, fornendo oltre ad una coscienza di unità tra immagine e concetto, tra sensazione e 
pensiero, anche una conoscenza che lo lega all’universo in armonia con la natura (Read, 1980).  

Utilizzare i linguaggi artistici significa spesso collocarsi al margine della didattica tradizionale, ma si‐
gnifica anche contribuire a produrre altre immagini o immaginari possibili, sollecitati da moti interiori in 
uno spazio di riconoscimento che favorisca l’inclusione (Battista, 2021). In alcune ricerche che hanno uti‐
lizzato la danza in situazioni integrate ed inclusive a scuola è emerso che al termine del programma i bam‐
bini con disabilità si sentivano più competenti e che gli alunni senza disabilità modificavano la propria 
percezione dei compagni con disabilità (Zitomer, & Reid, 2011). Altre ancora hanno sottolineato il valore 
della danza nello sviluppare l’accettazione dei pari, sperimentare gioia e successo e acquisire un senso di 
appartenenza (Zitomer, 2015). La danza mostra una strada da percorrere per l’educazione inclusiva e per 
la costruzione di una nuova cultura del corpo che non separi ma che superi le categorizzazioni stigmatiz‐
zate per valorizzare le singolarità, così come ricorda Gardou. “A ogni nascita”, scrive, “viene al mondo un 
essere originale e nuovo; qualcuno che non assomiglia a nessun altro, le cui disposizioni e qualità non 
possono realizzarsi che in una avventura unica. Nessun essere identico a lui è mai esistito, esiste e esisterà 
mai. Da questa realtà proviene l’irriducibile diversità degli uomini: sono degli esemplari di una stessa spe‐
cie, accomunata dall’esperienza dell’imperfezione e, simultaneamente, delle realizzazioni uniche, inassi‐
milabili le une con le altre” (Gardou, 2016, p. 21). In questa cornice pedagogico‐speciale le singolarità, 
ognuna con la propria corporeità, diventeranno, all’interno di un processo educativo inclusivo, i co‐co‐
struttori, di un mondo “in comune”, probabilmente più giusto (Canevaro, 2013). 
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1. Introduzione 
 

Il presente lavoro di ricerca muove la sua riflessione a partire da un’operazione artistica, progettualmente 
definita, che pone al centro delle sue dinamiche narrative, drammaturgiche e performative, un attore 
con disabilità. Fabio, questo è il nome del performer, mette in gioco nell’azione scenica il suo corpo e la 
sua corporeità come veicolo di una serie di costrutti e significati, di messaggi e comunicazioni prettamente 
afferenti alla dimensione dell’umano, così come ogni azione teatrale ricerca e compie nella sua opera di 
costante modulazione della realtà. Un corpo significante, quello dell’attore, un corpo vivo e denso, un 
corpo che si compie nella relazione con il pubblico, nella sua fisicità, offrendosi alla proiezione dell’altro, 
dando luogo e forma ad un immaginario artistico e culturale (Costantino, 2019) in quanto limite strutturale 
della comprensione della realtà e del mondo dentro e fuori di noi. La corporeità intesa, dunque come di‐
spositivo di conoscenza, come limite e superamento, come scoperta del sé e dell’altro da sè: 
 

Il corpo è per eccellenza la misura del limite, della dimensione del mondo. Ma questo limite non può 
circoscriversi alla coscienza del “corpo interno”; il corpo interno, per “farsi mondo”, per agire nel 
mondo, necessita del confronto/incontro con l’altro, come tutto ciò che di sensibile ci circonda (Ga‐
melli, 2011, p. 128). 

 
Il corpo che è, che agisce, che domina la prospettiva e lo spazio della scena, che rompe la coordinazione 

tra parola ed azione, che esalta la dimensione percettiva, materica, cromatica e luminosa, mettendo in 
crisi la pretesa di controllare ed imbrigliare il testo in strutture semiotiche, dando l’immediatezza della 
complessità degli elementi referenziali, diegetici, narrativi, contestuali, storici e simbolici, in gioco (Va‐
lentini, 2007). Un corpo‐soggetto, portatore di significanti, possibilità di significati; un corpo‐persona ri‐
sonante di vita e di relazioni, un corpo capace di attivare rappresentazioni estetiche, sociali, culturali 
(D’amico, 2018). Un corpo visibile, pienamente materico, fortemente soggetto a categorizzazioni e pre‐
giudizi, qualora questo sia un corpo “altro”, “alieno”, “diverso”: 

 
The disabled performer is both marginalized and invisible – relegated to the borderlands, far outside 
the central area of cultural activity, by the discourses of medicine. At the same time, people with phy‐
sical impairments are also hypervisible, instantly defined by their physicality (Kuppers, 2003, p. 49). 

 
Fabio agisce la sua corporeità nella professionalità dell’attore, del narratore, del demiurgo scenico. E 

lo fa in una cornice ancor più particolare e significativa, quella del teatro per Ragazzi: quello che le com‐
pagnie di attori professionisti allestiscono per indirizzarlo ad un pubblico giovanile (in questo genere di 
rappresentazione scenica ciò che conta è il testo, la strumentazione audiovisiva, la recitazione). È il teatro 
che si va a vedere in spazi appositi ed in cui le istituzioni familiari o scolastiche hanno il compito di aiutare 
i giovani spettatori a decodificare i messaggi ricevuti, analizzarli e ricostruirli (Oliva, 1999). È dunque un 
territorio di confine, il campo in cui la presente indagine si dipana.  Un punto di contatto tra realtà diverse 
ognuna portatrice di una dimensione intrinseca di complessità: sono in gioco la relazione tra corpo e per‐
sona, persona ed attore, attore e personaggio, personaggio e rappresentazione, rappresentazione e pub‐
blico. 

 
 

La rappresentazione  
 

Voglio La Luna! è una rappresentazione teatrale (teatro d’attore e di figura) destinata al pubblico giovanile, 
prodotta dall’ATGTP di Jesi, per la regia di Simone Guerro con, in scena, Fabio Spadoni. Vincitore del premio 
Eolo 2010, lo spettacolo calca le scene da ormai quindici anni. In questi anni Fabio, attore con sindrome 
di Down, ha potuto incontrare centinaia di diverse platee, migliaia di giovani ed adulti. Lo spettacolo rac‐
conta di un giovane alle prese con il delicato passaggio tra l’adolescenza e l’età adulta. Abbandonare il 
gioco inteso come processo di scoperta della realtà afferente al mondo infantile (Huizinga, 2002) per cer‐



care la propria strada nella vita, dovendo fare i conti con la responsabilità delle proprie azioni e delle pro‐
prie scelte, nella quale si può leggere tutta la difficoltà dei processi di autonomia ed autodeterminazione 
(Cottini, 2016). Alle prese con la sua quotidianità e le sue routine, scandite dai ritmi dell’adulto, Fabio 
sogna una vita diversa, una vita di qualità differente, per intenderci: da questo passaggio si può evincere 
un chiaro riferimento al costrutto di Qualità della vita (Shalock, Verdugo Alonso, 2006; Giaconi, 2015), 
con la ricerca da parte del protagonista di una possibilità profonda di costruzione del proprio percorso 
personale. Una notte Fabio, immerso in una sorta di dimensione onirica, incontra la luna. Crea con lei 
una relazione, un legame, un gioco che è un passo a due, concretizza nella luna la propria istanza di essere 
nel mondo, la sua pulsione verso la vita e la realizzazione personale (Soresi, 2016). La luna sparisce ma la 
volontà di Fabio è ferma e decisa: la sensazione di benessere ed appagamento che ha vissuto lo spinge a 
partire per un viaggio per conquistarla di nuovo e farla sua, un viaggio che lo mette di fronte al mondo 
che tanto teme: il mondo adulto delle città, con i suoi ritmi frenetici, la sua distrazione, la sua fragilità, in 
una rappresentazione sociale pienamente aderente al paradigma della società liquida (Baumann, 2011). 
Alla fine del suo viaggio Fabio ritrova la Luna, la conquista, la riporta a casa sua. Ma ormai ha capito che 
non è lei la fonte della sua felicità ma la ricerca che ha dovuto compiere per ottenerla. Fabio dunque la 
libera, restituendola al mondo che sta per intraprendere il suo stesso viaggio, simbolicamente rappre‐
sentato dalla platea di bambini e ragazzi che riceve dalle sue mani la luna (un grosso pallone gonfiabile) 
ed inizia a giocarci, mentre Fabio li osserva contento. La poetica sottesa alla drammaturgia richiama vivi‐
damente il viaggio dell’Eroe (Vogler, 2010). L’idea di questo spettacolo nasce dall’incontro del regista con 
Fabio, un ragazzo con sindrome di Down, durante lo svolgimento di un laboratorio teatrale in Ancona, 
“Liricabile” in collaborazione con gli Assessorati alle politiche Sociali ed il Dipartimento di Salute Mentale 
zona territoriale 7 Asur Marche. Dall’intervista somministrata al regista si comprende chiaramente la por‐
tata umana e professionale dell’incontro. Un incontro che in potenza già palesava la possibilità di un’espe‐
rienza formativa per chi lo fa (il teatro) ma un’esperienza formativa per il teatro stesso inteso come 
esperienza di comunità,  facendo  coincidere l’aspetto artistico e l’aspetto educativo.1 In questa complessa 
dinamica di relazione propriamente umana, si supera sin dalle basi il rischio di trasformare l’operazione 
in una sorta di freak show (Abbattista, 2011), dove è la stessa conformazione del soggetto con disabilità 
a derivare le possibilità estetiche ed artistiche (Canadelli, 2007) dell’operazione registica. 

Da qui emerge il senso più profondo dell’operazione teatrale: rendere una cosa impossibile, possibile. 
Quando Fabio comunica l’intenzione di fare “l’attore del teatro col microfono” la stessa compagnia rico‐
nosce il fatto di essersi esibita dapprima in un sorriso di circostanza, ma di essersi successivamente struttu‐
rata per poter affrontare un progetto artistico così delicato, in quanto già era presente la consapevolezza 
che tale progetto artistico sarebbe coinciso con il progetto di vita (Franchini, 2007) di Fabio. Fabio ha co‐
struito con il supporto della compagnia il suo clown (Mele, 2021), la sua maschera, esaltando le caratte‐
ristiche della sua personalità e sviluppandola su registri comici. Ha lavorato da vero attore, con serietà e 
precisione non comuni, creando un personaggio unico, la cui simpatia è pari solo alla poeticità, donando 
a una storia normale la fragile e inconoscibile bellezza della vita. 

 
 

2. Framework Scientifico 
 

L’incontro tra disabilità ed arti performative è un processo complesso e dinamico, che accoglie contesti e 
costrutti culturali altrettanto liquidi e mutevoli; è dunque necessario muoversi secondo logiche di confine 
(Canevaro, 2006) tra quelle che sono le discipline dello spettacolo e le evidenze più recenti a cui sono 
pervenuti i Disability Studies (D’Alessio, 2013). Infatti, se da un lato l’ambiente, le pratiche, i contesti ed i 
modelli storici di percezione sovra determinano il concetto di disabilità (D’amico, 2019), sottolineandone 
la dimensione sociale e non costitutivamente ontologica, dall’altro il teatro moderno si muove su di una 

1 Estratto dell’intervista somministrata al regista Simone Guerro.
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impostazione plastico‐visuale della scena. È pertanto necessario provare a comprendere come dialogano 
sulla scena il corpo dell’attore con disabilità e l’opera teatrale in sé, nel contesto culturale e sociale in cui 
questi aspetti avvengono fenomenicamente. Luogo di incontro e d’elezione per questo orizzonte costellato 
da una possente ermeneutica complessità è proprio il corpo dell’attore che si realizza sul palcoscenico: 

 
Il palcoscenico è lo spazio in cui il corpo della persona non è un corpo come tutti gli altri, il corpo del‐
l’attore è corpo altro, è corpo performante, tale da rimodulare i parametri del rapporto tra diversità 
e normalità. Esso impone una domanda di competenze, ci ricorda di essere in possesso di abilità che 
non tutti hanno, ci ricorda che non vanno sprecate (Costantino, 2019, p. 69) 

 
L’attore rinnova, attraverso la sua corporeità in scena, l’esperienza di venire al mondo (Nancy, 2010), 

rinnova l’umanità attraverso sé stesso, diviene consapevolezza e si realizza nella propria identità fino a 
protendere verso l’identità altrui, confondendosi nell’universale tensione dell’Essere. Il corpo dell’attore, 
si scioglie nel personaggio divenendo persona, permette all’altro da sé di sciogliersi dalla persona e dive‐
nire personaggio, dona il suo corpo alla proiezione dello spirito ed allo sguardo dell’uomo, come limite 
estremo della consapevolezza e della realtà, riprendendo su di sé il percorso di trasmissione della cono‐
scenza di cui il teatro stesso è portatore e veicolo. Attorialità e disabilità condividono l’attenzione al corpo 
(Costantini, 2019), la necessità del controllo, la capacità di catturare lo sguardo: ogni gesto comunica la 
portata irripetibile della propria esistenza, la possibilità di ogni comunicazione, la forza della presenza. Il 
corpo è irrimediabilmente in gioco, tanto dell’attore quanto dello spettatore, un corpo inteso come di‐
mensione fisica e biologica, fondamentale nella formazione e nell’accrescimento di processi mentali; la 
corporeità come orizzonte ermeneutico di conoscenza, portatore di innumerevoli significati socio‐culturali, 
irriducibile oggetto di indagine alla ricerca dell’umano, del dato biologico, per definire l’essere nella sua 
dimensione psichica, fisica e dunque ontologica (Calabrò, 2013). Come lente interpretativa della corporeità 
intesa come punto nodale di ogni acquisizione cognitiva dell’essere umano, nonché come punto di in‐
contro tra soggettività ed intersoggettività, utilizziamo l’approccio scientifico dell’Embodied Cognitive 
Science, con particolare riferimento al paradigma di Embodied Cognition (Caruana, Borghi, 2013). 

 
Un corpo umano non si dà mai per sé, ma in relazione ad altri. Corpi vicini e lontani, che si toccano o 
si guardano, danzano insieme, costruiscono mondi. Corpi che evocano, rispecchiano sentimenti e sa‐
peri, raccontano storie vissute e prefigurazioni future (Gamelli, 2012, p. 111). 

 
Esistono dunque diversi modelli che hanno utilizzato il paradigma ECS come approccio scientifico al‐

l’arte (Ellen Esrock, 2010). In particolare, l’esperienza di avere confini corporei estesi, come di vera e pro‐
pria immersione nella letteratura e nell’arte riceve particolare attenzione da Esrock, la quale propone un 
processo di lettura corporale, trans‐somatica, che include tutto ciò che concerne l’enterocezione, una 
vera e propria emozione per taluni aspetti e che porta un senso di individualità al processo. Eppure le 
tendenze che emergono nella narrazione della disabilità nel circuito delle arti figurative come cinema e 
teatro appaiono votate, il più delle volte, a rappresentare il corpo disabile come soggetto passivo di pietà 
e compassione, oppure abilismo, se non addirittura inspiration porn (Grue, 2016). Jerome Bel, coreografo 
francese, si è posto proprio questa domanda: cosa succede oggi quando uno spettatore si trova davanti 
un attore disabile? Nella sua visione, concretizzatasi nella rappresentazione Disabled Theater portato in 
scena dagli undici attori della compagnia Theater Hora, viene ribaltata la modalità di rappresentazione 
della disabilità sulla scena in quanto gli attori vengono chiamati semplicemente a presentarsi, compiere 
semplici azioni, creare dei momenti monologici o dialogici di interazione, divenendo degli alter ego dello 
stesso Bel. Il regista non pone al centro dello spettacolo la persona con disabilità quanto piuttosto le 
cornici di rappresentazione all’interno delle quali questa viene ad inserirsi (D’Amico, 2018). Lo sfasamento 
che si determina tra spettatore e rappresentazione, provoca un distanziamento spaziale tra l’esperienza 
del quotidiano ed il processo artistico, mediando la percezione di chi osserva e di chi è osservato, realiz‐
zandosi in una dimensione di immediata presenza che, inesorabilmente, apre la relazione a nuovi e pos‐
sibili direzioni di senso: 
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He or she must appear on stage as an artist, worker, citizen, subject, individual in its most absolute 
singularity. It is this singularity that can tell me what theater is capable of Disabled (or incapable!) ac‐
tors can open up new opportunities, new abilities (Lepecki, 2015, p. 153). 

 
Lo spettacolo invita a chiederci: quali sono i criteri per cui riteniamo una performance soddisfacente? 

Un attore competente? Infine, il giudizio può sfuggire alla logica dell’abilità? Bel supera la logica del no‐
nostante mostrando l’arbitrarietà del paradigma abilistico, smascherando l’attesa ed il pregiudizio dello 
spettatore allorquando si approccia ad un lavoro che abbia per protagonista un attore con disabilità. La 
presenza ed il ruolo della disabilità sulla scena teatrale, in quanto inserita in contesti organizzati e struttu‐
rati di rappresentazione, provoca sul pubblico un effetto straniante permettendo agli stereotipi di palesarsi 
con immediatezza, esponendo le logiche e le credenze sovrastrutturali cristallizzate attorno al costrutto 
di disabilità (Kuppers, 2003). Lo spettatore si interroga necessariamente sui meccanismi di immedesima‐
zione venendo in tal modo a contatto con una necessaria rivalutazione delle logiche di interazione sociale 
(Garland Thompson, 2017), una ricostruzione fondamentale e necessaria delle proprie logiche narrative: 
grazie all’immediatezza del corpo dell’attore, affronta definitivamente il proprio sistema di credenze strut‐
turali, culturali, antropologiche e sociali. 

 
 

3. Procedura metodologica della ricerca 
 

Le domande che animano il presente lavoro riprendono la profonda riflessione di Jerome Bel: quali sono, 
dunque, i criteri per cui riteniamo una performance soddisfacente? Un attore competente? Il giudizio 
può sfuggire alla logica dell’abilità? Come viene percepito, vissuto e rappresentato “il corpo diverso”? Nel 
tentativo di rispondere a tali interrogativi è stato elaborato un progetto di ricerca ampio ed articolato che 
ha previsto, in primo luogo, l’individuazione di una compagnia teatrale sulla quale focalizzare l’indagine. 
Una volta individuata la compagnia, sono stati avviati i contatti con la direzione artistica e la compagnia; 
determinata la rappresentazione oggetto della ricerca, sono state preparate due interviste, sia per il regista 
che per l’attore protagonista. Entrambe le interviste sono state registrate e trascritte. Non è stato possibile 
visionare preliminarmente la rappresentazione dal vivo, per cui la direzione artistica ha gentilmente messo 
a disposizione una ripresa video dello spettacolo. Di seguito si riportano le domande con le quali i due 
professionisti si sono confrontati. 
 

Intervista regista 
Ci puoi raccontare la tua esperienza? Da quanto tempo hai scelto di intraprendere la carriera teatrale? 
Perchè? 
Che cos’è per te il teatro?  
Che importanza ha per te il corpo, la corporeità nella scena teatrale? 
Che relazione c’è per te tra un corpo e un soggetto in scena? 
Come hai conosciuto Fabio? Come è nata l’idea di “Voglio la Luna”? 
Cosa vuoi trasmettere con questo spettacolo? 
Qual è la differenza secondo te tra un laboratorio teatrale con persone in condizione di disabilità ed 
un progetto artistico progettato insieme a persone con disabilità? 
Che cosa significa per te “Voglio la Luna”? Qual è il tuo sogno? 
 
Intervista attore 
Quando è nata la passione di recitare? 
Come ti senti quando sei sul palco? 
È cambiata la tua vita da quando fai l’attore? 
Cosa fai quando non reciti? 
Che cosa significa per te “Voglio la Luna”? Qual è il tuo sogno? 
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Questionario per il pubblico 
A seguito dello studio della rappresentazione e delle interviste alla compagnia è stato strutturato un 

questionario da somministrare al pubblico, per poter individuare gli aspetti salienti dell’esperienza vissuta 
dallo spettatore, rispetto ai diversi elementi che la rappresentazione teatrale mette in gioco. Infatti, l’analisi 
di uno spettacolo non può prescindere dalla contingenza e dalla materialità dei suoi elementi costitutivi, 
siano essi performativi o tecnici, scenografici od illuminotecnici (D’Amico, 2018). Gli item del questionario 
sono stati strutturati sia per la rilevazione di dati quantitativi ‐ secondo una scala ordinale di attribuzione 
di livello, con specifiche voci corrispondenti ai numeri (vedi Fig. 1)  ‐ oltre che qualitativi, ovvero lasciando 
alla libera narrazione dello spettatore il dettato del proprio vissuto al fine di stimolarne la riflessione e la 
produzione autonoma. Ciò anche per valutare il livello di corrispondenza tra la percezione del pubblico e 
il livello di emanazione che l’attore e il regista hanno voluto trasmettere con questo spettacolo. Sono stati 
inseriti il sesso e l’età per valutare se ci fossero delle differenze evidenti nelle risposte in base a questi pa‐
rametri. Va ricordato inoltre che il setting teatrale struttura la comunicazione in modo differente rispetto 
ad uno spettacolo realizzato in altri contesti (strade o piazze) in quanto il prodotto artistico, il pubblico di 
riferimento, il contesto culturale sono elementi distintivi. 

 
Fig. 1 – Scala ordinale 

 
 
Tempi e modalità di somministrazione del questionario 
Il questionario è stato somministrato durante una singola rappresentazione avvenuta al Teatro Nuovo 

di Pisa nel mese di marzo 2022. Si è deciso di somministrare il questionario ad un’unica platea di spettatori 
per poter meglio focalizzare le esperienze narrative ed i dati qualitativi in quanto profondamente legati 
all’esperienza contingente e fattuale dello spettacolo. Hanno partecipato al sondaggio tramite intervista 
99 spettatori. 

 
Questionario per il pubblico 
 
SEZIONE ANAGRAFICA 
 
Età:          Sesso: 
 
QUESTIONARIO PARTE GENERALE 
 
1. Quanto ti è piaciuta la rappresentazione?  

 
 
2. Quanto ti sono piaciuti i costumi?  

 
 
3. Quanto ti è piaciuta la scenografia?   

 
 

1 2 3 4 5 6

1 2 3 4 5 6

1 2 3 4 5 6

1 2 3 4 5 6

Per nulla Molto poco Poco Abbastanza Molto Moltissimo
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4. Quanto ti sono piaciuti gli attori?  

 
 
NARRAZIONE 
 
5. La storia ti è risultata chiara e comprensibile?  

 
 
6. Quanto ti sei immedesimato nel protagonista?   

 
 
7. Scrivi cinque parole che ti vengono in mente pensando al protagonista. 
 
PARTE FINALE 
 
8. Cosa senti di avere in comune con il protagonista?   
9. Cosa significa per il protagonista l’espressione “Voglio la Luna”? Qual è, secondo te, la “luna” per 

Fabio? 
10. Cosa significa per te “Voglio La Luna”? Qual è il tuo sogno? 
 
 

4. Analisi dei dati 
 

I performance studies, nati negli anni Settanta dalle riflessioni del teorico e regista teatrale Schechner, 
considerano la performance come un agire comune tra vari momenti della vita sociale ed individuale. In 
questa prospettiva piuttosto che soffermarsi su un dato comportamento performativo, è necessario fo‐
calizzare l’attenzione sui processi di  interazione tra l’osservatore, l’osservato ed il significato che ne sca‐
turisce (Schechner, 2006). Nel contesto socioculturale attuale, la presenza di performer disabili implica 
sempre 

la complessa questione della rappresentazione della disabilità, seppure ciò non rappresenti diretta‐
mente il focus dello spettacolo o del progetto artistico. Componente estetica e rappresentazione della 
disabilità si fondono, si influenzano, si modificano vicendevolmente (De Marinis, 2011). Ciò che Marco 
De Marinis definisce convenzionalmente considerazione sociale e considerazione artistica rappresentano 
due aspetti che non solamente convivono nella performance, ma che tra loro si intrecciano indissolubil‐
mente. 

 

 
 

 
 

RISPOSTA 2 “Quanto ti sono piaciuti i costumi?”
1 2 3 4 5 6
0% 6% 6% 6% 33% 49%

RISPOSTA 1 “Quanto ti è piaciuta la rappresentazione?
1 2 3 4 5 6
0% 0% 3% 18% 21% 58%

1 2 3 4 5 6

1 2 3 4 5 6

1 2 3 4 5 6
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Dall’analisi dei dati rilevati nelle prime domande che vanno dalla 1 alla 4 riguardanti il grado di gradi‐

mento dello spettacolo nelle sue varie componenti (costumi, scenografie, attori) possiamo rilevare che 
circa l’80% del pubblico ha attribuito un punteggio pari a 6 o 5, esprimendo un alto gradimento. 

 

 
 
Anche la comprensione della storia è risultata al 94% del pubblico molto chiara (con una attribuzione 

di 5 o 6) e hanno compreso il messaggio che questa rappresentazione vuole trasmettere; questo emerge 
anche dalle risposte aperte poste dal quesito numero 9 in cui viene chiesto al pubblico di esplicitare “Che 
cosa significa per il protagonista “Voglio la Luna”? Qual è secondo te “la luna” per Fabio?”. Un’alta per‐
centuale ha contattato il messaggio di speranza, di realizzazione dei desideri e la voglia di trovare un pro‐
prio posto nel mondo in cui non sentirsi soli ma compresi avendo un’amica, una speranza, riuscendo a 
vivere una vita tranquilla e felice e che ciò è possibile se non si tiene tutto per sé ma se si condivide con 
gli altri. Dalle risposte ad alcune interviste emerge anche in questo quesito quanto sia sottile la linea che 
separa Fabio‐attore dal Fabio‐uomo in quanto alcuni scrivono:  

 
Per Fabio “voglio la Luna” è il raggiungimento di un obiettivo, personalmente credo che ha trovato la 
sua luna riuscendo a fare l’attore. 
Il coraggio di riuscire a fare qualcosa. La luna per Fabio è un traguardo raggiunto. 

 
Da queste risposte possiamo comprendere che il pubblico si è sintonizzato con la poetica e lo spirito 

che ha mosso il regista Simone Guerro nella direzione di questo spettacolo, poiché ci racconta che il mes‐
saggio che vuole trasmettere è prima di tutto “un senso di emozione, di libertà… e il secondo è che Fabio 
ha fatto qualcosa di impossibile.. solo alla fine capisci che lui ha fatto uno spettacolo tutto da solo, che 
adesso questo è il suo lavoro, è la sua professione e che quindi la Luna Fabio l’ha presa per davvero”. Per 
Fabio, infatti, fare l’attore è il suo sogno ed è parte integrante del suo progetto di Vita, ce lo ha confermato 
nell’intervista che ci ha rilasciato: 

 
Fabio: Prima facevo il bidello, ma non mi piaceva.. così sono andato via e ho studiato “Voglio la Luna” 
a Ferrara.  
Simone: Ha dovuto studiare molto per diventare attore, ma dopo due anni e mezzo è riuscito, grazie 
alla sua passione e determinazione a realizzare questo sogno portando in scena lo spettacolo. 

 

 
 
 
Interessante è analizzare i dati emersi dal quesito numero 6 in cui viene chiesto “Quanto ti sei imme‐

desimato con il protagonista?” poiché notiamo un abbassamento di attribuzione di punteggio a questo 

RISPOSTA 4 “Quanto ti sono piaciuti gli attori?”
1 2 3 4 5 6
0% 0% 0% 3% 18% 79%

RISPOSTA 5 “La storia ti è risultata chiara e comprensibile?”
1 2 3 4 5 6

0% 0% 0% 6% 12% 82%

RISPOSTA 6 “Quanto ti sei immedesimato nel protagonista?”
1 2 3 4 5 6
3% 6% 9% 15% 27% 40%

RISPOSTA 3 “Quanto ti è piaciuta la scenografia?”
1 2 3 4 5 6
0% 0% 3% 3% 30% 64%
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item: un 67% del pubblico si è immedesimato nel protagonista, attribuendo un punteggio tra il 5 e il 6, 
mentre un 33% si è immedesimato poco o per nulla, trovando dunque delle difficoltà in questo processo. 

I dati di questo item sono ancora più rilevanti se letti e comparati alla luce dei risultati della domanda 
numero 8 in cui viene chiesto “Cosa senti di avere in comune con il protagonista?” poiché troviamo un 
36% del pubblico che non ha risposto a questa domanda lasciando lo spazio bianco. Di questo 36% un 
33% è costituito dal pubblico più giovane che va dai 5 ai 18 anni, mentre il 50% si trova nella fascia di età 
che va dai 46 ai 70 anni. 

Uno dei maggiori rischi in cui incorre lo spettatore è quello di osservare le persone disabili come una 
sorta di spettacolo sociale (Millet Gallant, 2008) ed effettivamente Jennifer Eisenhauer scrive: 

 
Just looking transforms people with disabilities into a kind of property, something to be attended to 
[...]. This discursive construction of property emerges as the positioning of the disabled body as both 
an object of curiosity and a specimen (Eisenhauer, 2007, p.11). 

 
Questi dati ci portano a riflettere sul meccanismo che si innesca nel momento in cui viene chiesto al‐

l’osservatore di mettersi in relazione con l’altro, un altro che viene percepito distintamente come corpo 
disabile, il quale è portatore di una specificità che non ricade nei canoni della normalità statica, funzionale 
e ideale (Pavone 2014) e che ci distanzia da esso irrimediabilmente. La presenza ed il ruolo della disabilità 
sulla scena teatrale, in quanto inserita in contesti organizzati e strutturati di rappresentazione, provoca 
sul pubblico un effetto straniante permettendo agli stereotipi di palesarsi con immediatezza, esponendo 
le logiche e le credenze sovrastrutturali cristallizzate attorno al costrutto di disabilità (Kuppers, 2003). Da 
questo meccanismo di distanziamento nasce la difficoltà nel sintonizzarsi sulle caratteristiche comuni, 
che avvicinano i corpi dello spettatore e dell’attore, preferendo all’espressione di questa difficoltà, il si‐
lenzio di uno spazio vuoto. Lo spettatore, tuttavia, si interroga necessariamente sui meccanismi di imme‐
desimazione venendo in tal modo a contatto con una necessaria rivalutazione delle logiche di interazione 
sociale (Garland Thompson, 2017), una ricostruzione fondamentale e necessaria delle proprie logiche 
narrative: grazie all’immediatezza del corpo dell’attore, affronta definitivamente il proprio sistema di cre‐
denze strutturali, culturali, antropologiche e sociali. Nel caso specifico, il 63% degli spettatori risulta essersi 
sintonizzato sulla linea poetica definita preliminarmente dal regista come obiettivo comunicativo primario 
ovvero la capacità di immedesimarsi nel personaggio trovando punti di connessione tra la propria espe‐
rienza fisica ed emotiva ed il dettato fisico ed emotivo che la partitura corporea e narrativa dell’attore ve‐
niva a proporre allo sguardo dell’osservatore. 

Dall’analisi delle risposte del quesito numero 7 relativo alle cinque parole che sovvengono  riferendosi 
al protagonista, si riscontra  che il pubblico ha riscontrato in Fabio attore: bravura, simpatia, ironia, co‐
raggio, determinazione, sensibilità, passione, innocenza ma anche solitudine, bisogno di affetto, fragilità. 
Tali caratteristiche rimandano ad una duplicità di interpretazione facendo emergere, nel pubblico, una 
probabile sovrapposizione tra attorialità, personaggio ed uomo incarnati nell’essere di Fabio: una sorta 
di fading percettivo da parte dell’osservatore che non riesce a distinguere più le caratteristiche di ognuna 
delle tre categorie. Solo una piccola percentuale del pubblico ha invece inteso questa domanda pensando 
a Fabio con le sue caratteristiche esteriori, il suo corpo visibile oltre l’attore in scena in quanto hanno 
scritto anche “sindrome di down, erre moscia, sovrappeso” prendendo dunque in esame la sua persona 
al di là del ruolo che calca sulla scena teatrale. 
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Conclusioni 
 

Le limitazioni (disabilità) sono relative ai contesti. La disabilità come dato permanente non esiste: 
esiste una certa disabilità ed è un processo. Così lo svantaggio potrebbe rivelarsi più rilevante in un 
contesto, meno o addirittura scomparire in un altro (Canevaro, 2014, p.19). 

 
A partire dalla prospettiva metodologica di matrice fenomenologica, inquadrata attraverso l’emergente 
paradigma dell’incorporazione (Csordas, 1990) e delle ECS (Caruana, Borghi, 2013), che trova riscontri 
anche nel campo pedagogico (O’ Loughlin 2006; Davidson, 2004), è evidente  che “non c’è politica (o co‐
noscenza) che dei corpi, nei corpi e attraverso i corpi” (Esposito, 2004, p. 86). Per concepire la conoscenza 
come prodotto dell’embodiment, per il quale sono essenziali i processi formativi prodotti nel e attraverso 
il corpo, è possibile riferirsi all’ approccio fenomenologico di Merleau‐Ponty (1945), secondo il quale il 
corpo è posto come essere‐nel‐mondo da non considerare tanto come oggetto biologico da studiare in 
relazione a cultura, storia e politica, quanto piuttosto un vero e proprio soggetto politico, storico e cultu‐
rale; altro concetto pregnante è quello di habitus, inteso da Pierre Bourdieu come un: “sistema di dispo‐
sizioni durature e trasmissibili, strutture strutturate predisposte a funzionare come strutture strutturanti” 
(1980/2005, p. 84). Il corpo di Fabio è corpo politico: le sue azioni ed il suo stesso essere creano riformu‐
lano la politica stessa della relazione, dello sguardo, sia esso esercitato nell’arte che attraverso di essa, 
che pone in crisi l’habitus da sempre correlato alla percezione di disabilità, un corpo creatore che incarna 
una ricerca umana oltre che professionale ed artistica. Aver sperimentato il proprio corpo in mezzo agli 
altri, per gli altri, all’interno di un contesto in cui le dinamiche di potere possono essere destrutturate e 
messe in discussione, agendo nell’ordine del sensibile senza procedere a rigide categorizzazioni, rende 
possibile l’incontro tra soggetti, tra attori e spettatori, in ultima istanza, tra esseri umani facenti parte di 
un medesimo fenomeno culturale quale quello teatrale. Durante le interviste ad attore e regista è emerso 
che, in occasione di una replica, nel momento di confronto successivo alla rappresentazione, sia stato 
chiesto a Fabio: “Ma tu sei down per davvero o per finta?”. Fabio con la sua straordinaria pacatezza e ri‐
flessività gli ha risposto “Bella domanda. A volte si, a volte no”. In questa battuta Fabio ha condensato il 
senso della percezione sociale della disabilità: la disabilità è la conseguenza sociale della menomazione 
in relazione al corpo e ai costrutti sociali. Si può considerare uno svantaggio personale, una limitazione a 
ciò che viene considerata la normale attività di una persona (Linton, 1998). Questo rappresenta purtroppo 
a nostro avviso una fotografia attuale della percezione della disabilità, condivisa dalla maggioranza delle 
persone.  

La persona con disabilità si percepisce tale quando i costrutti sociali, di cui noi tutti cittadini siamo re‐
sponsabili e creatori, emergono in maniera strutturale creando una sorta di significante categorico im‐
mediatamente percepibile nella relazione con l’altro da sé. La fortuna in questo caso è la corrispondenza 
del progetto artistico con il progetto di vita di Fabio: la sua possibilità di autodeterminarsi ed affrontare 
autonomamente le proprie scelte professionali e personali, affiancato da professionisti accorti e compe‐
tenti, dialoganti costantemente con la famiglia ed i servizi, lo hanno condotto a calcare centinaia di pal‐
coscenici e ad incontrare migliaia di giovani spettatori in Italia ed in Europa.  
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Introduzione 
 
 

“Crescendo da bambino con l’ADHD, rimbalzavo costantemente contro il muro”  
Michael Phelps 

  “Ho l’ADHD e ho preso medicine per questo sin da quando ero una ragazzina.  
[Ciò] non è nulla di cui vergognarsi [e] nulla di cui ho paura di far sapere alla gente”.  

Simon Biles  
 Non ci sono problemi con questa bambina, signora Pyrke. 

 È una ballerina nata: deve portarla a lezione di ballo.” 
                   Gillian Lynne 

  Da quando ho memoria, sono sempre stato un bambino cattivo. Giusta o sbagliata,  
se volevo qualcosa la prendevo, se volevo fare qualcosa, la facevo. Nessuno pensava che ci fosse qualcosa di 

gravemente sbagliato in me, e l’ADHD non era così ovvio in quel momento.  
Ashley McKenzie  

 
 

All’inizio degli anni novanta Thom Hartman (1993) invitava a riflettere sulle caratteristiche dei bambini 
cosiddetti ipercinetici, presentando un interessante confronto tra le caratteristiche tipiche della sindrome 
ADHD e le caratteristiche evolutive della categoria sociale dei cacciatori. Sulla scia teorica evoluzionista 
lo studioso sosteneva che col tempo gli esseri umani si sono adattati all’ambiente e alle sfide poste da 
esso e che le persone iperattive sarebbero state dotate di qualità che ben si prestavano ad essere adattive 
e utili nel nostro passato evolutivo. Sviluppando la sua teoria conosciuta “Cacciatori vs Contadini”, Har‐
tman sosteneva che i bambini e gli adulti iperattivi presentano caratteristiche come la prontezza di riflessi, 
il saper scansionare velocemente gli stimoli ambientali e l’agire rapidamente, che sono vicine al gruppo 
sociale dei cacciatori e molto lontane da quello dei contadini. Caratteristiche come l’impulsività, l’ipe‐
rattività e l’iperfocus sarebbero state dunque vantaggiose per il gruppo sociale dei cacciatori in ambienti 
ostili. Tuttavia alcuni contesti come quello scolastico richiedono ai bambini di presentare caratteristiche 
simili a quelle degli agricoltori e la mancanza di queste caratteristiche, in molti casi, si associa a fenomeni 
di esclusione. In altri ambienti, come quello sportivo, invece, caratteristiche simili a quelle dei cacciatori 
portano ad un migliore adattamento e funzionamento della persona. In prospettiva ICF anche tale teoria 
chiama in causa l’importanza di guardare alla persona nel suo complesso e di analizzarne i contesti che 
diventano sempre più abilitanti o disabilitanti a seconda della relazione che si viene a intessere tra la per‐
sona e il suo ambiente fisico e sociale.  

Le arti performative, marziali e lo sport offrono interessanti spunti di riflessione in merito alla 
concettualizzazione/rappresentazione della disabilità nella persona iperattiva1 e della persona iperattiva 
e con talento2. Prima di analizzare le storie di alcuni talenti che hanno fatto della loro iperattività il loro 
punto di forza, ci soffermeremo sul concetto di corpo e di corpo in movimento abbracciando le più recenti 
teorizzazioni filosofiche fino a considerare la corporeità nella persona iperattiva provando a darne una 
lettura alternativa all’attuale tassonomia diagnostica.  

 
 

1 Con il termine persona iperattiva non si vuole ridurre l’intera persona ad una rappresentazione di iperattività bensì considera 
l’iperattività come una caratteristica permanente in tutti i contesti di vita della stessa e che diviene funzionale o disfunzionale 
a seconda del contesto. La prospettiva dunque, lontana da interpretazioni abilistiche, interpreta l’iperattività come un modo 
di stare al mondo della persona. 

2 Con il termine talento si fa riferimento ad un’eccezionale abilità in un determinato campo accompagnata da alta creatività 
e motivazione (impegno). Per una rassegna si veda Modello dei tre anelli di Joseph Renzulli (1977); Modello Differenziato 
della Plusdotazione e del Talento di Gagnè (2009); il Modello di Monaco (Heller, 2005). 



Corporeità e corpo in movimento nell’ADHD 
 

La corporeità è comunicazione di un processo identitario. Alla nascita il bambino opera quella distinzione 
tra sé e mondo esterno attraverso la differenziazione del suo corpo da quello della madre. Il corpo “attra‐
verso il movimento e la gestualità” è il veicolo per la conoscenza del mondo esterno, di ciò che si costi‐
tuisce al di là dello spazio soggettivo ed egocentrico che caratterizza i primi anni di vita. Il bambino ancora 
ad uno stadio sensoriale, attraverso l’esercitazione dei cinque sensi e attraverso il suo corpo in movimento, 
conosce e apprende il mondo esterno costruendo quella distinzione tra Io e Altro da sé. “Con il gesto, il 
corpo del bambino esperimenta la realtà. Il movimento in tal modo, in spazi interni ed esterni, costituisce 
la condizione fondamentale per lo sviluppo di tutte le attività mentali” (Pinto Minerva, 2004, p.236). Sen‐
sazioni cinestetiche e tattili si integrano con i vissuti esistenziali ed emotivi soggettivi andando a costruire 
lo schema corporeo (Schilder, 1950; Pinto Minerva, 2004) e dai fenomeni percettivi hanno origine i vissuti 
corporei (Merleau‐Ponty, 1965). 

Nella prospettiva di Merleau‐Ponty, che supera il dualismo corpo‐mondo, il corpo è una fonte di co‐
noscenza, attraverso la quale si percepisce il mondo e tutto ciò che in esso esiste. Le esperienze sono re‐
gistrate nel corpo, le azioni sono vissute dall’individuo, il quale si sente parte dell’ambiente. “Il mio corpo 
è il perno del mondo: io so che gli oggetti hanno svariate facce perché potrei farne il giro, e in questo 
senso ho coscienza del mondo per mezzo del mio corpo” (Merleau‐Ponty 1965, p. 130). Tramite l’espe‐
rienza percettiva, la persona coglie l’altro ma al contempo sé stessa. Il mondo esterno non è altro che un 
prolungamento di sé stessi e noi siamo parte di quel mondo. 

Secondo Levin (2016a) la teoria dominante dell’ADHD si basa su un modello neuropsicologico che in‐
terpreta i sintomi comportamentali del disturbo come marcatori esterni di un problema cognitivo interno, 
ossia un deficit all’interno delle cosiddette funzioni esecutive (Pennington & Ozonoff, 1996).  Di conse‐
guenza, la concettualizzazione teorica dell’ADHD si presta inevitabilmente a una riproduzione del classico 
dualismo cartesiano che separa il corpo in movimento dalla mente regolatrice e sostiene anche l’ipotesi 
kantiana di un intelletto che prescinde dai sensi. In termini neurologici questo dualismo si esprime in un 
modello rappresentazionale della mente esposta attraverso una distinzione ontologica tra comportamento 
corporeo esterno e rappresentazioni interne (mentali) (Levin, 2016a). 

Nella letteratura neuropsicologica, l’ADHD è spesso associato a problemi riguardanti le capacità sen‐
somotorie, la coordinazione e il controllo del movimento (Barkley, 1997, 2003) causati da deficit nelle 
funzioni esecutive ossia quelle funzioni cognitive necessarie per programmare, mettere in atto e portare 
a termine un comportamento finalizzato ad un obiettivo. Tra esse risultano di fondamentale importanza 
la flessibilità cognitiva, l’inibizione (autocontrollo, autoregolazione) e la memoria di lavoro (Diamond, 
2013). L’iperattività nel bambino è vista come un tentativo di autoregolare quella mancanza di attenzione 
e di compensare quella disattivazione cognitiva legata alla mancanza di dopamina. Secondo tale prospet‐
tiva lo stesso comportamento di sensation seeking e novelty seeking che caratterizza il disturbo sarebbe 
attribuibile ad una ridotta attivazione cognitiva (arousal). Pertanto, “per definizione diagnostica, alcuni 
movimenti del corpo sono visti come segni di problemi cognitivi o neurologici sottostanti. [Tuttavia] la 
concezione dell’ADHD come fenomeno incarnato solleva una questione fondamentale sulla relazione tra 
corpo, movimento e struttura della mente o cognizione oltre il dualismo cartesiano.” (Levin, 2016a, p. 3). 
Come scrive Biccheri (2020) la tradizionale teoria funzionalistica che vede come distinte, sia a livello logico 
che neurofisiologico, l’azione, la percezione e la cognizione è stata criticata  

 
soprattutto in conseguenza della scoperta dei cosiddetti neuroni a specchio, e dell’emergenza di un 
programma di ricerca sensomotorio, nel quale istanze […] della fenomenologia della percezione di 
Merleau‐Ponty e spunti della percettologia ecologica di J.J Gibson hanno trovato una sintesi innovativa 
ed efficace. È andata così delineandosi una visione della mente nella quale percezione e azione ven‐
gono considerate come un sistema unico, e la cognizione stessa anziché essere considerata un’attività 
simbolica, è profondamente radicata nelle capacità sensomotorie. 

(Paternoster, 2014) 
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All’interno della disciplina filosofica fenomenologica, esiste una lunga tradizione nel guardare al corpo 
e al movimento personale, ad es. la capacità corporea di muoversi, come aspetti costituzionali della co‐
scienza e della cognizione definiti coscienza preriflessiva. L’esperienza vissuta non appare in maniera og‐
gettivata, non viene vista, ascoltata o pensata ma è esperita nell’immediatezza, senza riflessione o 
rappresentazione (Husserl), così Merleau‐Ponty scrive: “c’è un’esperienza della cosa visibile come pree‐
sistente alla mia visione, ma essa non è fusione, coincidenza: poiché i miei occhi che vedono, le mie mani 
che toccano possono essere anche visti e toccati, poiché quindi, in questo senso, essi vedono e toccano 
dal di dentro il visibile e il tangibile, poiché la nostra carne riveste e in pari tempo avvolge tutte le cose 
visibili e tangibili.” (1964, trad. it. 19).  

A Merleau‐Ponty va riconosciuto il merito di aver unito prospettive fenomenologiche, scienze cognitive, 
biologia e neuroscienze tradizionali. Tuttavia questi contributi pongono marginalmente il ruolo dell’arte 
e dell’estetica nella concezione di percezione e movimento, affidandoli al modello di cognizione incarnata 
(Levin, 2016 a, b).  Considerare la cognizione come incorporata e attiva implica l’esistenza di un elemento 
espressivo immanente alla formazione dell’esperienza, “nel senso che la percezione è plasmata attraverso 
movimenti che sono parte integrante della sensazione, o, nei termini di Merleau‐Ponty, tra l’atto del sen‐
tire e l’essere percepito” (Levin, 2016a, p. 44). Tuttavia, sostituendo il concetto di embodiment con quello 
di animation la Sheets‐Johnstone (2012) ritiene che la nostra percezione del mondo è sempre animata e 
allineandosi con gli studi di fisiologia della percezione di Berthoz (1998), il nostro movimento è in ogni 
dove e sempre aggiornato, informato per via cinestetica (Sheets‐Johnstone, 2012; Ferrara et al., n.d.). Se‐
condo la fenomenologa “è davvero sorprendente che in questo ventunesimo secolo, noi umani crediamo 
ancora di avere solo cinque sensi; cioè che non riconosciamo e riconosciamo debitamente la cinestesia, 
il senso abbiamo del nostro movimento e delle sue dinamiche spazio‐temporali‐energiche” (SheetsJoh‐
nstone, 2012, trad. it. p. 389).  

 
Il movimento è, in altre parole, al centro non solo dell’essere vivi, ma del rimanere in vita. In senso 
esistenziale oltre che evolutivo, la sopravvivenza è una questione di movimento effettivo, che significa 
movimento che risponde affettivamente e cognitivamente a un mondo in continua evoluzione, che 
non è lo stesso dal primo giorno al successivo, e che richiede attenzione proprio come una formica, 
un ragno, una mosca o un essere umano è attento, non solo all’atteso e al familiare, ma all’inaspettato 
o al non familiare. 

(Sheets‐Johnstone, 2010, p. 218) 
 
Piuttosto che esplorare il corpo come oggetto in movimento, la studiosa ritiene che dovremmo inda‐

gare il concetto di auto‐movimento o movimento spontaneo (Levin, 2016b). Riagganciandosi “all’estetica 
aristotelica, la Sheets‐Johnstone critica Merleau‐Ponty per aver ignorato l’aspetto qualitativo del movi‐
mento personale e conseguentemente per aver banalizzato il concetto di cinestesia.” (Levin, 2016b, p. 
190; Sheets‐Johnstone 2011, pp. 250‐252). Sempre secondo la studiosa “il movimento forma l’io che si 
muove prima che l’io che si muove formi il movimento” (Sheets‐Johnstone 2011, p. 119). Il movimento 
è dunque il primo mezzo comunicativo, che permette di conoscere il mondo attraverso elementi non lin‐
guistici e cinetici (spazio, tempo, forza) che ci permettono di pensare, appunto, in movimento (Bazzari, 
2021, p. 64). 

In un interessante studio Levin (2016a) indaga la relazione tra movimento corporeo e coscienza. Più 
specificamente, secondo lo studioso, l’estetica del movimento giocherebbe un ruolo centrale nel modo 
in cui i bambini sperimentano e mettono in atto alcuni comportamenti caratteristici dell’ADHD. I “movi‐
menti di overflow”, ossia i co‐movimenti inconsci o involontari non specificatamente necessari per il com‐
pletamento di un compito se secondo la letteratura neuropsicologica sarebbero legati a problemi nelle 
capacità sensomotorie, nella coordinazione e nel controllo del movimento, in alcune arti performative 
come la capoeira sono “considerati pre‐condizioni sperimentali essenziali per l’apprendimento e lo svi‐
luppo di tale forma d’arte” (Levin, 2016a, p. 58). Nello svolgere alcuni esercizi, Levin notò che alcuni bam‐
bini eseguivano dei movimenti specifici (la ruota) di livello superiore prima ancora di rendersi conto del 
movimento stesso. Molti bambini mentre esercitavano la capoeira descrivevano il movimento come una 
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forza esercitata sul loro corpo piuttosto che dal loro corpo. “Sebbene in genere avessero difficoltà a tra‐
durre le istruzioni in movimenti […] quando questi bambini sperimentavano l’immersione nella forza della 
“ruota” diventavano co‐compositori positivi dell’evento di capoeira. Sperimentare e pensare al movimento 
come all’interno di una ruota si riferisce […] all’incontrare il movimento prima dell’Io che si muove.” (ivi, 
p.59). Quando si parla di movimento nell’ADHD si penserebbe ad esso solo in termini rappresentativi 
come insieme di azioni condotte ad uno scopo trascurando quella dimensione espressiva immanente, 
ossia quell’ elemento estetico ed espressivo del movimento che deve far riflettere sul ruolo produttivo 
dei movimenti immanenti al comportamento.  

 
 

L’ADHD e talento sportivo 
 

Molti bambini e giovani con ADHD sono attratti dagli sport e dalle arti marziali e performative o incorag‐
giati da genitori e/o insegnanti a partecipare ad attività sportive in quanto ritenute attività utili a canaliz‐
zare in modo positivo quell’ipercinesia che li caratterizza. La ricerca ha spesso dimostrato i benefici delle 
attività sportive per i bambini con ADHD o dell’attività fisica in generale nell’incrementare i livelli di do‐
pamina e noradrenalina, deficitari nei bambini e negli adolescenti con ADHD (Suarez Manzano et al, 2018).  

Gli sport che tendono a suscitare molte emozioni e caratterizzati da situazioni di rischio in ambienti 
controllati (arrampicata, equitazione, sport da combattimento) possono aiutare il bambino iperattivo a 
sviluppare una migliore capacità di concentrazione che può essere generalizzata anche in altri contesti di 
vita. Diversi tipi di attività possono migliorare inoltre le cosiddette Funzioni Esecutive3: in particolare l’atti‐
vità aerobica, la pratica dello yoga, esercizi di mindfulness e le arti marziali. Riguardo queste ultime il Jiu‐
Jitsu Brasiliano (BJJ), una forma di lotta a terra e il Taekwondo (Sorrentino, 2019) sembrerebbero 
beneficiare i bambini iperattivi. 

Si è visto che alcune caratteristiche legate all’iperattività sono legate alla produzione spontanea e cor‐
retta di alcuni movimenti in alcune arti performative, risulta dunque comprensibile l’ipotesi di alcuni ri‐
cercatori circa la presenza della sintomatogia di ADHD negli atleti (Putukian et al., 2011). L’ADHD può 
essere più comune negli atleti d’élite rispetto alla popolazione generale, poiché i bambini con ADHD pos‐
sono essere attratti dallo sport a causa degli effetti positivi di rinforzo e attivazione dell’attenzione a seguito 
dell’attività fisica. Un’ulteriore ipotesi è che le caratteristiche legate all’ipercinesia diano agli atleti d’élite 
un leggero vantaggio (perseveranza e iperfocalizzazione). “I tratti di “iperfocus” negli atleti d’élite con 
ADHD possono bloccare le distrazioni durante gli allenamenti e le competizioni (Doug Hyun Han et al. 
2019). Alcuni atleti con ADHD, grazie alla loro velocità di reazione (impulsività) eccellono naturalmente 
in sport come il baseball e il basket, che implicano movimenti e prese di decisioni rapide (Parr, 2011). I 
sintomi e le caratteristiche dell’ADHD giocano dunque un ruolo nella scelta di una carriera sportiva da 
parte degli atleti e nell’ulteriore raggiungimento dei livelli di eccellenza (Doug Hyun Han et al., 2019).  

Parallelamente, i sintomi come la mancanza di concentrazione, e legati a scarsa capacità di autorego‐
lazione come i comportamenti oppositivi, atteggiamento polemico, frustrazione, abbassamento dell’au‐
tostima e umore instabile riscontrati nell’ADHD possono compromettere le prestazioni atletiche (White, 
2014). La corretta gestione dell’ADHD negli atleti d’élite è importante per il raggiungimento di prestazioni 
elevate (Doug Hyun Han et al., 2019) ma anche e soprattutto per il raggiungimento di quel benessere bio 
psico sociale fondamentale per uno sviluppo armonico della persona.    

A tal proposito si riportano brevemente quattro storie di talenti, tratte rispettivamente da narrazioni 
autobiografiche, report giornalistici e documentari. Tre eccellenze in diversi campi che hanno fatto del‐
l’iperattività (in tre casi diagnosticata) il loro punto di forza e che hanno imparato a convivere con alcune 
zone d’ombra. 

3 Per una rassegna si veda Diamond & Lee, 2011; Diamond, 2013; Harwood et al. 2017; Zivin et al., 2001; Blomqvist 
Mickelsson, 2019. 
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Gillian Lynne  
Gillian Lynne è stata una coreografa e ballerina britannica. Ha dedicato la sua vita alla danza classica. 
Nel suo libro e in alcune interviste4 racconta che all’età di 7 anni sua madre fu contattata dalle inse‐
gnanti in quanto lamentavano la sua scarsa capacità di attenzione e la sua iperattività. In casa veniva 
soprannominata “Wriggle Bottom.”.  Giunta “allo stremo delle forze” la madre decise di portarla da 
un medico. Durante l’incontro, questi invitò la madre a lasciare la stanza e dopo aver rassicurato la 
bambina uscì accendendo la musica e invitò la madre di Gillian ad osservare la bambina. La ballerina 
racconta quel momento atraverso queste parole: “E nel momento in cui se ne furono andati, balzai in 
piedi. Saltai sulla sua scrivania, poi giù dalla sua scrivania. Ballai per tutta la stanza. Passai dei momenti 
favolosi. Devo davvero tutta la mia carriera, in un certo senso, e suppongo anche la mia vita a que‐
st’uomo. Il medico disse a mia madre: “non c’è niente di sbagliato in sua figlia. È una ballerina nata.””. 
 
Simone Biles 
Simone Arianne Biles è una giovane ginnasta statunitense conosciuta per essere l’unica ad aver vinto 
cinque titoli mondiali. Dopo la sua esibizione a Rio de Janeiro, alcuni hacker russi hanno diffuso cartelle 
cliniche riservate rubate dal database dell’Agenzia mondiale antidoping (WADA) che riportavano il suo 
uso di metilfenidato, uno stimolante usato per trattare l’ADHD. La WADA richiede che l’ADHD sia dia‐
gnosticato da medici esperti e che il metilfenidato sia prescritto come trattamento specifico. La gin‐
nasta ha affrontato la situazione su Twitter scrivendo: “Ho l’ADHD e ho preso medicine per questo sin 
da quando ero una bambina. Avere l’ADHD e assumere farmaci per questo non è nulla di cui vergo‐
gnarsi, nulla che ho paura di far sapere alla gente. Sappiate che credo nello sport pulito, ho sempre 
seguito le regole e continuerò a farlo poiché il fair play è fondamentale per lo sport ed è molto impor‐
tante per me”. 
 
Michael Phelps 
Michael Fred Phelps è un nuotatore americano che detiene il record per numero di medaglie olimpiche 
vinte.All’età di 11 anni gli viene diagnosticato l’ADHD da uno psicologo scolastico. Phelps ha scritto 
due libri, Beneath the Surface: My Story (2008) e No Limits: The Will to Succeed (2009) dai quali si 
possono cogliere alcuni importanti elementi di congiunzione tra il suo talento e l’iperattività. Nel primo 
libro Phelps racconta di un’infanzia in cui parlava “troppo velocemente e non guardav[a] le persone 
negli occhi quando parlavano con lui”. Già all’asilo, Phelps ha avuto problemi con la disattenzione. Un 
insegnante disse a sua madre: “Tuo figlio non sarà mai in grado di concentrarsi su nulla”. Poi continua: 
“Semplicemente non riuscivo a stare fermo, perché era difficile per me concentrarmi su una cosa alla 
volta […].”. Il suo primo contatto con l’acqua non fu come si potrebbe immaginare: “Pensereste che il 
primo giorno in cui sono caduto in acqua mi sia trasformato in un delfino e non abbia mai voluto la‐
sciare la piscina. Ma no. L’ho odiato. Si urlava. Scalciavo in forma di odio, lanciai  gli occhialini. […]. 
Una volta che ho capito come nuotare, mi sono sentito libero” Ricorda: “Potevo andare veloce in 
acqua […] la piscina rallentava la mia mente. In acqua mi sono sentito, per la prima volta, in controllo 
di me stesso”. 
 
Ashley McKenzie 
Ashley McKenzie è un judoka britannico. Ha vinto numerosi titoli europei e nel 2012 ha partecipato 
ai Giochi olimpici di Londra. La sua storia comincia ad essere conosciuta grazie ad un documentario 
della  BBC “Bad Boy Olimpian” del 2012. Ashley McKenzie si racconta così in un’intervista al Mirror 
UK5: “È iniziato con piccole cose da quando avevo circa cinque anni. A casa a Londra con mia mamma, 
mio   papà e i miei due fratelli […] quando qualcuno faceva il bagno ci saltavo dentro. Non importava 
se volevo fare il bagno o se era per qualcun altro, impulsivamente dovevo semplicemente saltare den‐
tro. I miei genitori pensavano che fossi dispettoso, ma quando sono cresciuto le cose sono peggiorate. 
Poi, all’età di sette anni, ho preso a calci in testa un ragazzo e sono stato espulso da scuola. Sono stato 

4  I dialoghi riportati sono stato tradotti dall’intervista reperibile in: https://www.npr.org/2014/10/04/353679082/dancer‐
needed‐to‐move‐to‐think?t=1651750159312

5  IL dialogo è una traduzione dell’intervista reperibile in: https://www.mirror.co.uk/news/real‐life‐stories/adhd‐wrecked‐life‐
until‐discovered‐5760391
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escluso più di 60 volte da una nuova scuola a Hackney. A otto anni, ho iniziato a litigare e a perdere la 
testa tutto il tempo. È stato così difficile per mia madre Susan perché venivo costantemente espulso 
da qualsiasi scuola elementare in cui andassi. […]. Sono stato mandato in una scuola speciale per bam‐
bini con problemi comportamentali. A 11 anni, mi è stato diagnosticato l’ADHD e mi è stato sommini‐
strato Ritalin, [ma] non fu una soluzione a lungo termine. Ero così violento con gli altri bambini, che 
mia madre accettò di farmi rinchiudere in un’unità psichiatrica per sei mesi. […]. Fu un’esperienza ter‐
ribile. Se eri cattivo, ti mettevano in quella che chiamavano la ‘stanza accogliente’, che era fondamen‐
talmente una cella imbottita. Le pareti erano molto alte con una telecamera di sicurezza in alto e 
l’unica aria nella stanza proveniva da una finestra con delle sbarre sopra. Sembrava di essere in pri‐
gione. Poi un giorno ho litigato con un ragazzo per le carte Pokemon e mi ha lanciato a terra con una 
mossa di judo. Sono rimasto sbalordito e da lì sono entrato nel suo stesso club. […]. Avevo ancora un 
carattere irascibile e attaccavo altri bambini, ma non mi sono mai comportato male quando ero al 
judo. All’inizio dell’adolescenza, il judo ha giocato un ruolo importante nel calmarmi gradualmente. 
Quando sono diventato bravo, il judo [mi permise di canalizzare] la mia energia e rabbia. Già allora 
sapevo che senza di esso sarei finito in prigione. Il judo mi ha fatto cambiare così tanto. Durante la 
mia adolescenza mia madre diceva: “Se ti comporti per me tutta la settimana, puoi andare al judo”. E 
questo è bastato per tenermi sulla buona strada. […]. Tutti potevano vedere quanto cercassi di tenere 
[l’ADHD] sotto controllo. E soprattutto, quando ho iniziato a gareggiare, non potevo più prendere il 
Ritalin perché era una sostanza vietata nel judo professionistico, quindi era un buon modo per me di 
smettere.” 

 
 

Conclusioni  
 

Le quattro storie presentate rappresentano diversi percorsi che hanno in comune l’incontro tra iperattività 
e talento. Nei racconti di Gillian Lynne, Michael Phelps e Ashley McKenzie la possibilità di muoversi, attra‐
verso l’arte marziale del judo, o performativa come la danza, o lo sport come il nuoto, ha significato poter 
canalizzare una difficoltà, sublimando comportamenti altrimenti problematici. Il breve estratto su Simone 
Biles racconta la necessità di giustificare agli altri un trattamento (farmacologico) in nome di un’equità di 
opportunità. Quando il talento si accompagna con un deficit diventa dunque più difficile da gestire non 
solo per le difficoltà che il deficit comporta ma per la risonanza sociale che l’utilizzo di certi trattamenti 
comporta. La corretta gestione dell’ADHD negli atleti d’élite è dunque fondamentale e deve essere ac‐
compagnata da professionisti esperti che guardino alla persona globalmente e non solo da prospettive 
legate alla performance.  

La natura relazionale del movimento ci invita a ripensare alle differenze rispetto a ciò che un corpo 
può fare – ciò che esprime, piuttosto che ciò che rappresenta o non può fare in relazione ad un ideale di 
corpo neurotipico o come scrive Levin “armoniosamente consapevole”. (Levin, 2016a, p. 59). L’iperattività 
è dunque qualcosa che accade al soggetto. Lo sport, le arti performative e marziali considerate in questo 
contributo permetterebbero dunque l’esplorazione della forza creativa dei movimenti iperattivi e di over‐
flow (Levin 2016a). Comprendere il significato di corpo in movimento significa cominciare a capire che 
pensiamo attraverso il movimento, e se ciò è valido per tutti, lo è ancor di più per i bambini iperattivi, che 
utilizzano il pensiero attraverso il movimento come canale privilegiato per la conoscenza del mondo. An‐
ziché essere etichettati attraverso categorizzazioni diagnostiche che li incasellano in strutture interpreta‐
tive che operano su ciò che manca, i bambini iperattivi possono trovare nelle arti performative e nello 
sport una capacità di operare in modo espressivo. Da un lato alcuni sport e arti performative permette‐
rebbero dunque di potenziare quelle funzioni esecutive deficitarie, dall’altro gli aspetti estetici ed espres‐
sivi del sistema di movimento di alcune di esse (in particolare, la capoeira, le arti marziali, la danza) offrono 
intrinsecamente un potenziale educativo che reinterpreta e dà valore ai movimenti iperattivi associati al‐
l’ADHD. Così un palcoscenico, un tatami, un ring, una piscina, un campo di basket, divengono spazi abili‐
tanti, spazi pedagogici sui quali sviluppare talenti.  
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1. Le rappresentazioni del corpo e la pedagogia dell’essere corpo tra formazione del sé 
e cura sui ..... 

 
L’odierno panorama socio‐culturale‐economico ci pone di fronte ad una necessaria rivisitazione della cor‐
poreità perché la complessità che caratterizza il nostro tempo frammenta la rappresentazione e l’espe‐
rienza del corpo in visioni e paradigmi molteplici, spesso contraddittori, certamente diversificati. Per un 
verso la rappresentazione del corpo è esplicitata attraverso la cultura salutista del benessere e per altro 
verso mercificata e confezionata (Mariani, 2010) dai mass media come mezzo e fine di consumo. Il corpo 
diventa anche un simulacro tra altri simulacri (Cambi, 2010), un oggetto sganciato da sé eppure investito 
del potere di essere un sé, una sorta di materia grezza da modellare e perfezionare (Le Breton, 2007), 
per fini estetici o per arrivare a performance di alto livello, con conseguenti contraddizioni culturali e 
sociali di un corpo che è adorato e osannato nella sua perfettibilità estetica e performativa, e, al tempo 
stesso  è marginalizzato e stigmatizzato, nella sua fragilità e in quelle caratteristiche propriamente 
“umane” come la malattia o la disabilità (Schianchi, 2021). La rappresentazione sociale delle limitazioni 
fisiche, infatti, ha notevolmente contribuito sia a pregiudicare lo sviluppo positivo del sé corporeo, sia a 
formare il concetto di sé “malato” e di corpo “povero” in una rappresentazione che “inferiorizza” la disa‐
bilità (Arbour et al., 2007; Brittain, 2010). Sotto l’egida di questa rappresentazione alimentata da un si‐
stema culturale, economico e sociale di tipo consumista che riduce il corpo a deficit corporeo (Medeghini, 
2015), spesso, per via di quel corpo e delle sue funzioni compromesse, la persona con disabilità sembra 
poco adatta (in‐abile, dis‐abile, in‐valida) a stare al mondo e la sua esistenza risulta ancor più problematica 
e difficile. In effetti tutti i tipi di disabilità (fisica, intellettiva, psichica, sensoriale) coinvolgono sempre, an‐
zitutto, funzioni e usi del corpo. Per questo si può ben dire che il corpo integro e il corpo menomato esi‐
stono, entrambi, da sempre, sono due modi della corporeità, due condizioni dello stare al mondo. E questo 
perché il corpo non può essere considerato solo un dispositivo cognitivo e motorio‐prassico (Gomez Pa‐
loma & Damiani, 2015) costitutivo dei processi di Embodied Cognition e Warm Cognition (Caruana & Bor‐
ghi, 2013; McGaugh, 2015; De Angelis & Greganti, 2022), ma è anche l’aspetto fondamentale che 
rappresenta l’umano, che definisce la persona nella sua dimensione psico‐fisica e ontologica (Calabrò, 
2015). Come infatti ci indicano le riflessioni e gli studi in ambito filosofico, psicologico, pedagogico, neu‐
roscientifico, la corporeità è alla radice dell’espressione di sé e della realizzazione dell’esistenza come pro‐
prietà culturale della soggettività (Merleau‐Ponty, 1945); e in tal senso, l’essere umano è anche il proprio 
corpo, è “the embodied self” (Fuchs, 2002), una unità psico‐fisica o bio‐psico‐sociale (WHO, 2001), che 
in quanto tale riesce a “riconoscersi” e intraprendere “relazioni vivificanti” con gli altri, divenendo “sog‐
getto intercorporale” (Husserl 1931; Merleau Ponty 1945; Gallagher, 1995; Cambi 2010; Mariani 2010; 
Bellantonio 2015) . 

Il corpo, dunque, esaltato o denigrato, posto alla ribalta o negato, costretto dentro le contraddizioni 
del nostro tempo, rischia di non essere riconosciuto nelle sue molteplici complessità (Milani, 2021), e di‐
venta incerto, flessibile, instabile. Un corpo che, per questo, può essere considerato limite, ostacolo, in‐
ciampo, difetto, rispetto al corpo in piena salute e performante che richiede molti investimenti economici, 
di tempo e di attenzione.   

Una prospettiva pedagogica promettente per confrontarsi con le contraddizioni che nel nostro tempo 
avvolgono la corporeità, potrebbe essere quella di ricercare e rifondare ciò che Gamelli (2019) ha definito 
“il bisogno di essere corpo”, qui da noi inteso come la dimensione fenomenologica ed esistenziale che il 
soggetto ha del proprio corpo e di quello altrui. Una rappresentazione che non si limita alla visione ridut‐
tiva del corpo come mero organismo fisico, quello che nella lingua tedesca viene definito Körper, ma 
tende piuttosto a una declinazione della corporeità che riabiliti il Leib (Husserl, 1931) ovvero il corpo 
come vissuto radicato nel reale, come esperienza diretta del proprio corpo e di quello altrui: un corpo 
che, secondo la prospettiva fenomenologica, è il soggetto e non solamente il suo involucro. Un’ottica, 
questa, che apre ad un orizzonte nel quale la corporeità oggi sembra essere un vero e proprio “imperativo 
pedagogico” (Isidori, 2002, p. 11). 

Eppure la pratica educativa ha colto sempre timidamente il confronto con l’esperienza complessa  della 



corporeità, promuovendone una visione abbastanza riduttiva che, come abbiamo già evidenziato, tende 
a veicolare una rappresentazione del corpo solo in termini di Körper, oggetto di osservazione o mero stru‐
mento di benessere fisico, piuttosto che di Leib, ovvero dimensione corporea che prende forma in quanto 
esperienza fenomenologica, cioè vissuta e radicata nel reale, come “il corpo‐di‐un‐io‐che‐si‐fa‐sé” (Cambi, 
2010). Il Leib, dunque, è il soggetto, e non può non riguardare la formazione in senso ampio, intesa come 
formazione del sé, come processo formativo di cura sui in cui il soggetto elabora attivamente una “co‐
scienza vissuta” della sua corporeità, affrancando così la rappresentazione del corpo da una visione limi‐
tatamente salutista e da una conoscenza reificata. Il corpo diviene, in tal modo, integrato nel sé e nella 
globalità del soggetto che, nel suo percorso formativo, si fa persona unica e integrale attraverso la ricom‐
posizione della pluralità e molteplicità delle sue manifestazioni e dei suoi processi vissuti.   

Il processo formativo e trasformativo che attraversa, riconosce e costruisce il corpo in quanto Leib, 
permette alla persona di diventare agente responsabile della costruzione del proprio sé e promuove la 
partecipazione attiva del soggetto che impara ad abitare la sua pluralità integrandola nel sé. Pensare il 
corpo alla luce del paradigma della cura sui significa viverlo in tutte le sue potenzialità, ma soprattutto si‐
gnifica inserirlo in quell’“ermeneutica dell’io a cui ci ha richiamato Foucault e che costituisce, oggi, una 
frontiera avanzata (forse la più avanzata) della pedagogia, con la sua radicale vocazione a dar corpo a un 
uomo più integrale possibile, capace di emancipare se stesso e di farsi faber della propria identità, interiore 
e sociale. Allora, proprio a partire dal corpo la tecnica della cura sui può entrare nelle pratiche del soggetto, 
nelle sue pratiche‐di‐vita” (Cambi, 2010, p. 75). 

Questa possibilità di essere corpo, che disegna la soggettività come corporeità vissuta (Iori, 2002) e il 
corpo come portatore di sapere in relazione al suo essere al mondo e al fare esperienza, comporta un ro‐
vesciamento radicale nella relazione educativa. Da questa rinnovata visione della corporeità può prendere 
forma una rinnovata rappresentazione della relazione educativa, una relazione “intercorporale”, sollecitata 
dalla presenza corporea dell’altro, e in tal modo capace di trasformare il progetto e l’azione formativi in 
un processo di riconoscimento reciproco volto ad un percorso di crescita comune (Canevaro & Malaguti, 
2014) nel quale la formazione dell’identità necessita di un corpo agito nella relazione con un altro da sé. 
Verso tale prospettiva diventa fondamentale vivere l’azione educativa come intreccio di linguaggi, non 
solo verbali, e costruire un contesto formativo che sia di tipo laboratoriale nel senso puro definito da De 
Bartolomeis (1983): nelle storie individuali si differenziano gli effetti, ogni soggetto in formazione è un 
centro di iniziativa, i laboratori sono un terreno favorevole a sviluppare capacità creative, gusto della sco‐
perta, naturalezza non spontanea ma costruita con idee, con prove e riprove, con mobilità fisica, con una 
cultura problematica, mista di ansia e di piacere dinanzi alle difficoltà. Di fatto, qualunque situazione for‐
mativa è tale se presenta tutte insieme o incrociate in vari modi, alcune dimensioni fondamentali del‐
l’esperienza (spaziale, temporale, corporea, simbolica, funzionale, transizionale, rituale, iniziatica, 
prescrittiva, valutativa): tutte essenziali, come ha affermato Riccardo Massa, per definire il dispositivo di 
elaborazione dell’esperienza formativa. È solo a partire dalla conoscibilità empirica del dispositivo e delle 
sue invarianze strutturali, ma anche per via fenomenologico‐osservativa, che si può elaborare una teoria 
dell’azione e della progettazione (Massa, 1997, p. 39). 

La pedagogia dell’essere corpo come formazione di sé e cura sui è possibile, infatti, solo attraverso 
l’esperienza, l’azione, il vissuto del soggetto, e diventa “riflessione nell’azione” sulla propria identità, agìta 
dinamicamente nei movimenti del vissuto. Il corpo vissuto, in quanto Leib, si riconosce mutevole e poli‐
semico, senza una pura funzione strumentale determinata e conoscibile in modo totale e definitivo. È 
prassi, è esperienziale e in questa rappresentazione viene interpretato come plurale e coinvolto impre‐
scindibilmente nell’esperienza del limite e della possibilità. 

 
 

2. La pedagogia dell’essere corpo e la cultura inclusiva 
 

La rappresentazione del corpo in quanto Leib permette di riconosce il valore della realtà contestuale, sto‐
rica, contingente, e ciò riabilita la legittimità alla differenza, alla unicità, all’originalità dei soggetti e dei 
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corpi, anche di quelli apparentemente più “limitanti”, fino a giungere al riconoscimento della pluralità 
delle differenze di tutti e di ciascuno. Nel paradigma pedagogico fenomenologico, i corpi (così come i lin‐
guaggi, i saperi, i soggetti) si fanno plurali, storici, unici, non standardizzabili, sia dal punto di vista intra‐
personale che da quello interpersonale. In tale prospettiva si inserisce ampiamente quel processo 
complesso e continuo che è l’inclusione (Dovigo, 2014), quella cultura inclusiva della pluralità che non 
solo accetta e considera la diversità, ma promuove e valorizza la pluralità dei corpi, dei soggetti, dei lin‐
guaggi, degli stili, dei saperi, delle intelligenze, proprio perché “affrontare il tema delle differenze significa 
imparare a usare il plurale” (Booth & Ainscow, 2011, p.10). Un approccio alle persone e alle differenze 
che può essere valorizzato proprio a partire da una pedagogia del corpo esplorata e sperimentata nelle 
sue molteplici potenzialità.  

La rappresentazione fenomenologica e formativa dell’essere corpo può essere inserita nella più ampia 
prospettiva della costruzione di una cultura inclusiva diffusa nell’ecosistema educativo (Canevaro, 2013), 
innanzitutto in relazione alla rappresentazione del corpo considerato come parte integrante del soggetto 
e del suo percorso di formazione, e non mero oggetto da osservare nelle sue disfunzionalità. La tendenza 
diffusa nei contesti educativi e scolastici ad una visione prevalentemente bio‐medica e meccanicista del 
corpo e dei suoi deficit, ed alla conseguente rappresentazione del soggetto circoscritto alla sua diagnosi 
e al suo Körper, può essere problematizzata attraverso la riscoperta pedagogica e inclusiva del corpo pro‐
prio e altrui, in qualità di sé‐corpo. Ciò permetterebbe di valorizzare sia la relazione educativa in quanto 
spazio tra i corpi dove “si costruisce il valore e la dignità del corpo nelle molteplici difformità e diversità” 
(Milani 2021, p. 39), sia la dimensione reale‐esperienziale della didattica attraverso cui le pratiche possono 
arricchire e ottimizzare le descrizioni diagnostiche. La riduzione del corpo a Körper sostiene quella imma‐
gine ampiamente diffusa inferiorizzante e riduttiva della disabilità come deficit, ostacolo oggettivo che 
impedisce di agire e vivere pienamente senza un intervento di tipo assistenziale; una visione strettamente 
legata alla rappresentazione del limite come barriera invalicabile. Eppure il corpo è un condizionamento 
che se da una parte può essere percepito come ostacolo invalidante da superare, dall’altra, in una visione 
fenomenologica ed ermeneutica ed anche squisitamente pedagogica, può diventare il vincolo, il contesto, 
la contingenza da abitare e che, in quanto tale, permette di progettare la novità nello scarto tra il già dato 
e il possibile. Secondo la prospettiva ermeneutica, infatti, l’essere‐gettati (Geworfenheit), l’essere stori‐
cizzati, ovvero l’essere caratterizzati da un limite storico‐culturale, ed anche corporeo e fisico, sono ele‐
menti strettamente legati alla possibilità di progettare qualcosa di nuovo e proiettarsi verso le opportunità 
future (Gadamer, 1960). Perciò se “il corpo come struttura, come aspetto, come risorsa e come limite, 
assume i caratteri di condizione, di presenza e scambio con il mondo” (Gori, 2010, p. 19), è possibile pen‐
sare che il limite e il condizionamento, il “già dato”, diventino il presupposto della facoltà di progettare il 
nuovo. In tal senso ogni corpo può essere considerato un limite che sostanzia il possibile progetto edu‐
cativo, con ampi risvolti inclusivi: un percorso di riappropriazione della corporeità come vincolo ricco di 
eventualità, innanzitutto passando da una desacralizzazione dell’individuo, e del corpo, che si vorrebbero 
perfetti, immortali, autosufficienti (Gardou, 2006), volta a riabilitare l’imperfetto, lo storico, le differenze, 
le fragilità che caratterizzano ognuno di noi in quanto persona. 

Una siffatta esperienza del limite consente l’attivazione e il riconoscimento della propria e altrui agen‐
tività, sia dal punto di vista individuale che collettivo, così come viene delineata nella visione inclusiva del 
Capability Approach (Nussbaum & Sen, 1993; Ghedin, 2010; Terzi, 2015). All’interno di questa cornice 
viene valorizzato il ruolo della persona quale agente che può fare e può essere a partire dalla libera scelta 
di mezzi e risorse personali, sociali, economiche a sua disposizione. La persona che rappresenta la propria 
e l’altrui corporeità come vincolo ricolmo di possibilità da costruire, attiva un processo formativo e inclu‐
sivo di dispiegamento della facoltà di scelta (agency) e di sviluppo del benessere (Sen, 1993) in una pro‐
spettiva di empowerment nel quale il soggetto si attiva per trasformare la realtà in funzione di una migliore 
qualità della vita. L’empowerment si delinea perciò non come una condizione passiva nella quale il sog‐
getto fragile riceve il potere per concessione del soggetto forte, piuttosto riguarda la conquista da parte 
di un soggetto attivo della consapevolezza della propria condizione, qualunque essa sia, della esplicita‐
zione dei cambiamenti desiderati e della azione pratica sul contesto e grazie al contesto, per costruire le 
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possibilità adatte a perseguire gli obiettivi scelti (Greganti et al., in stampa).  Lo stesso movimento corpo‐
reo rivela la dinamica dell’agency in quanto è un fare e un agire dinamico all’interno dell’ambiente grazie 
al quale il soggetto diviene un protagonista attivo e responsabile, così come prospettato anche nell’im‐
pianto dell’ICF che non si limita all’individuazione dei deficit nel soggetto, bensì osserva e valorizza le sue 
modalità di funzionamento per orientare ciascuno alla maturazione della propria identità grazie alla par‐
tecipazione attiva ai contesti di vita e alla promozione di facilitatori della partecipazione adatti ai bisogni 
e alle situazioni contestuali specifiche. 

Dunque, l’esperienza corporea del limite rappresentato, vissuto e agito come possibilità, e insieme il 
movimento corporeo stesso, permettono di attivare un processo formativo globale, integrato e integrale, 
di cura sui che riguarda direttamente l’agentività e l’empowerment del soggetto. Un percorso formativo 
dell’essere corpo pedagogicamente inclusivo, che agisce con e grazie al proprio limite, configurato come 
una dimensione che facilita l’emergere di aspetti vicarianti e creativi (Berthoz & Ferraresi, 2015)  proprio 
perché, attraverso la ristrutturazione e la ricomposizione di elementi dati e preesistenti, vengono prodotti 
l’originale e il nuovo, rendendo realizzabile, anche per la persona con bisogni educativi speciali, la possi‐
bilità di affrontare nuove sfide e compensare le carenze attingendo alle proprie risorse in modo divergente 
(Aiello, 2016). 

La riscoperta del corpo plurale e inserito nel percorso della cura sui e della formazione del sé, come 
abbiamo avuto modo di vedere, ci spinge ad affermare che l’educazione alla corporeità debba essere ri‐
considerata e rifondata nei contesti scolastici ed educativi con l’obiettivo di svilupparla nelle sue diverse 
forme: la psicomotricità, la danza, lo yoga, i metodi di consapevolezza corporea come pure le tecniche 
corporee proprie di altre culture, le pratiche di rilassamento e di utilizzo della voce, il teatro, le differenti 
discipline sportive, nonché i molteplici metodi di cura e le tecnologie formative artistiche a mediazione 
corporea (Gamelli, 2019). Forme di esperienza ed “alfabetizzazione” corporee che rendono conto della 
complessità vitale dell’essere corpo che è contemporaneamente strumento di comunicazione, processo 
conoscitivo, tessuto identitario, biografia, soggetto, oggetto, limite, strumento organicamente funzionale 
ed espressivo. 

Riteniamo utile a tal fine la progettazione di laboratori artistico‐espressivi nei contesti scolastici e for‐
mativi, tra cui la danza, in particolare, può sicuramente costituire un ambito privilegiato ai fini di un coin‐
volgimento globale del soggetto in formazione e dell’attivazione di un processo di integrazione del sè che 
lo vede protagonista attivo. Attraverso il movimento danzato, infatti, viene valorizzato il legame complesso 
tra corpo, movimento, emozione e cognizione che contribuisce al raggiungimento di traguardi importanti 
in relazione alla conquista dell’autonomia, alla costruzione dell’identità personale ed all’acquisizione delle 
competenze per ogni persona e in particolare per le persone con bisogni educativi speciali (Martin, 2007). 
La danza offre l’occasione per esplorare ed esprimere il sé, l’identità personale, nella sua globalità, in 
quanto non coinvolge solo la dimensione fisica e meccanica, ma anche quelle emotiva, affettiva, espressiva 
e, quindi, sociale e comunicativa; un’esperienza, quindi, connotabile come creativa, immaginativa, cor‐
porea, espressiva, comunicativa, estetica e relazionale. La danza permette di narrare la propria storia e la 
propria identità attraverso il corpo, in un percorso formativo autobiografico rivolto a tutti e, in particolare, 
a coloro che, come ci ricorda Merleau‐Ponty, nella malattia, nella disabilità, nel dolore, spesso vivono in‐
tensamente il rapporto con gli eventi del corpo che si fanno “gli eventi del giorno” (Merleau‐Ponty, 1945) 
ineludibili e ingombranti. In tal senso la danza può diventare un dispositivo formativo di significazione 
narrativa del corpo‐sé integrato con il corpo‐oggetto delle diagnosi, delle cure, degli interventi terapeutici. 
Il movimento danzato, perciò, è una forma di arte ed anche una forma di sophia e un importante stru‐
mento di conoscenza di sé, di espressione della propria interiorità e di comunicazione con gli altri (Mon‐
tanari, 2020). La danza e le pratiche di espressività corporea ci sembrano un dispositivo attualmente 
importante per promuovere quello che in questo contributo abbiamo fin qui delineato non solo come un 
percorso formativo di “alfabetizzazione” all’essere corpo, ma anche come un insieme di esperienze ricche 
di risvolti fruttuosi per incentivare una cultura inclusiva fondata sulla pluralità, la partecipazione, l’agen‐
tività, la rappresentazione del limite e del vincolo come possibilità. A tal fine sarebbe ovviamente utile 
proporre laboratori di formazione all’essere corpo nella didattica universitaria dei corsi di Scienze della 
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Formazione Primaria, Scienze Pedagogiche e Scienze dell’Educazione1, e dei Corsi di Specializzazione per 
le attività di sostegno beneficiando anche dell’apporto di diverse figure professionali, in modo tale che 
gli studenti, futuri professionisti dell’educazione, abbiano la possibilità di sperimentare molteplici linguaggi 
e di lavorare alla formazione integrata del sé. In questa direzione si propone la Danza‐movimento di Maria 
Fux come strumento formativo rivolto agli insegnanti e agli educatori in formazione: si tratta di una me‐
todologia coreutica che si caratterizza anche come un efficace dispositivo inclusivo (De Angelis, 2021) at‐
traverso il quale la pluralità dei corpi in azione viene armonizzata in un percorso espressivo collettivo dove 
il soggetto fa una esperienza concreta del limite come possibilità. 

 
 

3. La Danza‐movimento di Maria Fux come pratica formativa 
 

Negli ultimi decenni del Novecento, Gardner (1983) sottolineava l’esigenza di superare la radicale disgiun‐
zione tra le attività della mente e quelle del corpo affermando che “nella nostra tradizione culturale re‐
cente c’è stata una disgiunzione radicale fra le attività del ragionamento, da un lato, e le attività della 
parte manifestamente fisica della nostra natura, qual è compendiata dal nostro corpo, dall’altro. Questo 
divorzio tra mentale e fisico si è associato non di rado all’idea che ciò che facciamo col nostro corpo sia 
un po’ meno privilegiato, meno speciale, delle routine di soluzioni di problemi che eseguiamo principal‐
mente attraverso l’uso del linguaggio, della logica o di qualche altro sistema simbolico relativamente 
astratto” (Gardner, 1983, p. 228). 

Tuttavia lungo il XX secolo l’attenzione al movimento danzato e allo studio dell’aspetto comunicativo‐
espressivo della corporeità, è stato sostenuto da famose ballerine e coreografe come Marta Graham, con 
l’intento di recuperare, accanto alle funzioni espressiva ed estetica, il significato originario che la danza 
aveva fin dagli albori dell’umanità, quando rappresentava una forma di linguaggio, prima che di arte 
(Sachs, 1933). La celebre artista, nota a livello internazionale, poneva così le basi della danza moderna 
valorizzando l’aspetto comunicativo‐espressivo come elemento costitutivo della stretta relazione tra 
mente e corpo. 

Maria Fux, nata a Buenos Aires nel 1922 e considerata una delle più rappresentative figure della danza 
e della Danzaterapia a livello internazionale, seguendo la lezione della danzatrice statunitense e a partire 
dalla propria esperienza artistica, ha evidenziato la pluralità di forme e i parametri che caratterizzano il 
movimento e la danza ed ha elaborato una metodologia semplice e alla portata di tutti che conferma il 
ruolo educativo della danza stessa come strumento di crescita e di formazione personale. La danza e il 
movimento danzato si delineano ben presto nel metodo Fux come vere e proprie esperienze che integrano 
corpo e psiche nella loro pluralità di forme, linguaggi, manifestazioni: i parametri che li caratterizzano 
sono la corporeità, la creatività, l’emotività, la relazione con sé e con gli altri, lo spazio, il tempo.  Nella 
danza educativa e terapeutica questi “materiali d’uso” vengono impiegati, sia come confini all’interno dei 
quali poter provare a costruire creativamente qualcosa di nuovo, sia come efficaci strumenti didattici di 
sviluppo e di apprendimento. 

Dai percorsi e dalle pratiche prospettati e sperimentati da Maria Fux emerge come la danza possa ri‐
vestire un ruolo educativo in quanto strumento di promozione dello sviluppo equilibrato ed integrale di 
ogni persona. Attraverso gli iter educativi e i suggerimenti finalizzati al miglioramento del sé nei suoi 
aspetti plurali, fisico‐motorio, sensoriale, cognitivo, emotivo, relazionale, espressivo (Assandri, 2013), la 
danza basata sul metodo Fux fornisce un contributo significativo alla concettualizzazione e alla rappre‐

1 In tal senso è molto interessante l’iniziativa che da circa venti anni è stata attivata dal  Professor Ivano Gamelli di istituire 
un insegnamento denominato “Pedagogia del corpo” presso il  Dipartimento di Scienze Umane per la Formazione 
dell’Università degli Studi di Milano‐Bicocca e rivolto  agli studenti dei corsi di laurea in Scienze dell’educazione e in Scienze 
della formazione primaria, con l’obiettivo esplicito che la pedagogia del corpo venga sperimentata, introiettata e non solo 
studiata.     
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sentazione della disabilità, in particolare, per quanto riguarda il valore del limite2, usato come possibile 
elemento di inclusione piuttosto che pensato come ostacolo (De Angelis, 2021). Di fatto l’esperienza dei 
laboratori secondo il metodo Fux evidenzia come “attraverso il movimento si producano cambiamenti 
che non sono solo fisici ma che coinvolgono attivamente il corpo interiore, molte volte isolato, ignorato, 
segnato da paure” (Fux & Bensignor, 2005). In questo processo anche persone con fragilità o gravi difficoltà 
possono trovare la loro peculiare modalità espressiva, attraverso il movimento secondo quello che il loro 
corpo suggerisce. I limiti e le possibilità dell’impegno dei danzatori, infatti, secondo Maria Fux, non sono 
mai univoci, definitivamente dati, bensì sono un intreccio di elementi, per questo su di essi non c’è una 
soluzione assoluta da perseguire, un programma o un protocollo, bensì un’azione educativa da scegliere 
attingendo anche e innanzitutto ai saperi corporei e creativi per esplorarne l’espressività e le possibilità 
impreviste e personalizzate.  

L’attenta valutazione delle prospettive offerte dai laboratori  di Danza‐movimento, incentrati sul tema 
del limite e sulla sua rappresentazione e percepiti come apertura a nuove possibilità  di scelte personali  
e come rinforzo della condizione di empowerment individuale e del gruppo, ha prodotto il convincimento 
di sperimentarne la loro  efficacia didattico‐inclusiva (De Angelis, 2021) anche all’interno del corso di Spe‐
cializzazione per l’Insegnamento sul Sostegno ‐ VI ciclo, svolto presso l’Università degli Studi Roma Tre. 
La ricerca‐azione sulle potenzialità formative e sulle implicazioni inclusive della Coreosofia3,  intesa se‐
condo il metodo di Maria Fux, ha coinvolto più di 300 corsisti durante l’attività didattica dell’insegnamento 
di Pedagogia speciale della gestione integrata del gruppo classe. 

Il progetto e la proposta pratica, articolati in fasi danzate con la musica e in fasi di concentrazione senza 
musica, hanno permesso ad ogni corsista di cimentarsi in una esperienza espressiva attraverso la quale 
poter conoscere e riconoscere il proprio limite per confrontarsi con esso, muovendosi in ascolto delle 
personali potenzialità. In breve, ai corsisti è stato proposto di bendarsi gli occhi con un foulard adoperato 
come oggetto simbolico rappresentativo di un proprio limite personale. La musica, al contempo, ha rap‐
presentato il sostegno a cui affidarsi e attraverso cui muoversi portando con sé la benda del proprio limite. 
Dopo una fase di movimento danzato con gli occhi bendati, la conduttrice danzaterapista ha proposto ai 
partecipanti di togliere la benda e tenerla in mano cercando di danzare mantenendo gli occhi chiusi al 
fine di provare a conoscere il proprio limite e a confrontarsi con esso. Il passaggio successivo è stato quello 
di aprire gli occhi, guardare la stoffa tra le mani, il proprio limite trasformato e riconfigurato, e continuare 
a danzare liberamente con esso sulle note della musica prima individualmente e in seguito assieme agli 
altri, ognuno portando il proprio limite in mano e con il proprio movimento creativo. Importante ai fini 
del previsto proseguimento del progetto si è rivelato il momento finale di riflessione e verbalizzazione 
durante il quale i partecipanti hanno raccontato l’esperienza vissuta concentrandone il senso in una frase 
composta con le parole che il proprio corpo avrebbe utilizzato se avesse potuto parlare e provando a dare 
conto delle implicazioni pedagogiche ed inclusive dell’esperienza di Danza‐movimento svolta. Attualmente 
sono in via di elaborazione i dati  raccolti  attraverso  un questionario, somministrato ai corsisti e concepito  
come  pilot assessment: le proposte, le attività laboratoriali e le esperienze espressive, nelle quali ognuno 
ha potuto fare esperienza del proprio limite ed esplorarne le molteplici potenzialità attraverso il movi‐
mento danzato, confluiranno nel report finale del progetto insieme agli altri dati raccolti ed elaborati con 
il questionario, con l’intento di suggerire una particolare attenzione all’uso di  tecniche legate alla corpo‐
reità nell’azione educativa inclusiva. Non è superfluo infatti ricordare che le potenzialità pedagogiche 
della danza, della musica e del movimento danzato costituiscono l’occasione e la possibilità per poter 

2 Come già osservato in precedenza, il contesto e la disabilità possono costituire limiti che condizionano le possibilità di 
sviluppo e di autorealizzazione di ogni individuo, ma possono anche suggerire e denotare opportunità inedite. 

3 Coreosofia è un termine greco che designa lo stratificato crogiuolo di conoscenze teoriche e pratiche che riguardano la 
danza ed è stato utilizzato per la prima volta dal teorico del movimento Rudolf Laban (Laban, 1966) e dal coreografo Aurelio 
Milloss che hanno proposto come l’arte coreutica non si riduca al semplice movimento meccanico del corpo, bensì sia una 
vera e propria forma di conoscenza e di pensiero (Miloss, 2002). 
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esplorare risorse e vissuti spesso inespressi, risultando efficaci quali vettori di apprendimenti e di benes‐
sere psicofisico di ogni soggetto in formazione. 

 
 

4. Alcuni esiti dell’indagine esplorativa 
 

La ricerca‐azione, è stata indirizzata ad analizzare e valutare alcuni suggerimenti che la pedagogia dell’es‐
sere corpo, implementata attraverso l’esperienza creativa e percettiva di Danza‐movimento, può fornire 
al potenziamento del percorso formativo degli insegnanti specializzati. L’intento dell’indagine, svolta con 
una connotazione prettamente esplorativa all’interno del VI ciclo del Corso di Specializzazione per le atti‐
vità di Sostegno presso l’Università degli Studi Roma Tre, è stato quello di rilevare gli atteggiamenti e i bi‐
sogni emergenti dei corsisti inerenti il movimento e le sue implicazioni pedagogiche e inclusive. I risultati 
potranno poi fornire indicazioni utili per implementare e avviare un’azione formativa sistematica di tipo 
laboratoriale finalizzata a:  
 
– diffondere tra i futuri insegnanti specializzati una cultura del corpo e del movimento a cominciare dalla 

propria percezione corporea; 
– fornire loro le conoscenze e gli strumenti di base per utilizzare gli strumenti didattici e strategici ap‐

propriati al potenziamento della competenza corporea e di movimento; 
– guidare alla consapevolezza corporea e alle sue implicazioni educative, soprattutto riguardo il saper 

essere e il saper fare propri del professionista riflessivo e la progettazione della relazione educativa; 
– contribuire alla diffusione della cultura inclusiva nell’ecosistema scolastico a partire dalla complessità 

e variabilità dei funzionamenti umani (Bocci et al., 2022). 
 
Entrando nel merito degli strumenti di cui ci si è avvalsi per la ricerca‐azione pilota, questi si articolano 

in una lezione frontale sui principi della pedagogia dell’essere corpo, in una conseguente esperienza co‐
reutica laboratoriale, entrambe svolte a distanza, e in un questionario semi‐strutturato somministrato ai 
corsisti in entrata e in uscita prima e dopo la partecipazione all’esperienza pratica.  

Il campione coinvolto nella lezione laboratoriale e che ha risposto al questionario è composto da 311 
corsisti frequentanti le attività didattiche dell’insegnamento di Pedagogia speciale della gestione integrata 
del gruppo classe. I partecipanti hanno una età media di 38 anni, il 98% sono insegnanti in servizio, il 30% 
nella scuola Secondaria di II grado, il 29% nella Secondaria di I grado, un altro 29% nella Primaria e il 12% 
nella Scuola dell’Infanzia.  

I dati della ricerca sono ancora in fase di elaborazione e finora sono stati analizzati i dati del questio‐
nario semi‐strutturato che riguardano: 

 
la diffusione tra i corsisti di esperienze formative pregresse di educazione alla corporeità e al movi‐–
mento espressivo; 
la consapevolezza della valenza pedagogica e inclusiva del movimento; –
gli atteggiamenti e le idee implicite attinenti al movimento espressivo. –
 
Per quanto riguarda le esperienze di formazione inerenti il movimento espressivo, il 64% dei parteci‐

panti ha affermato di non averne avute, mentre il 34% risponde positivamente: tali esperienze riguardano 
prevalentemente lo sport (30%) e la danza (30%), in modo più ridotto il teatro (24%) e in via residuale le 
artiterapie (5%), e solo l’11% delle risposte affermative fa riferimento ad esperienze di movimento espres‐
sivo nella propria formazione scolastica.  

Per quanto riguarda la valenza pedagogica e inclusiva del movimento l’84% dei corsisti (Fig.1) si esprime 
in modo positivo, e, a seguito dell’esperienza laboratoriale, tale opinione si consolida e si amplia per il 
99% (Fig.2). 
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Figura 1 ‐ Item in entrata sulla valenza pedagogica e inclusiva del movimento 

 
 
 

 
Figura 2 ‐ Item in uscita sulla valenza pedagogica e inclusiva del movimento 

 
 
Tuttavia, benchè prima e dopo l’esperienza di Danza‐movimento svolta, seppur breve e sporadica, i 

corsisti abbiano restituito una opinione favorevole diffusa sulla portata educativa del movimento, si è ri‐
tenuto necessario indagare in modo più specifico quali atteggiamenti e concezioni sono sottese a tale af‐
fermazione. In tal senso è stato utile approntare una prima ricognizione delle domande aperte rivolte 
agli insegnanti in formazione in cui si è chiesto, prima e dopo la partecipazione all’esperienza laboratoriale, 
di definire il movimento adoperando tre parole chiave. L’elaborazione delle risposte è stata condotta attra‐
verso una analisi qualitativa del lessico utilizzato che è stato codificato in una categorizzazione post hoc 
con parole‐chiave in grado di rappresentare le principali categorie di contenuto e gli atteggiamenti e le 
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concezioni ad esso sottese. Alcuni esempi di categorizzazione che finora sono stati presi in considerazione 
sono:  

 
– espressione, per indicare quelle definizioni del movimento considerato come una forma di espressività 

artistica con una funzione estetica e creativa; 
– benessere, per indicare le definizioni che considerano il movimento come esperienza di benessere 

fisico o legata ad una sensazione di armonia; 
– comunicazione, per indicare le definizioni che considerano il movimento come uno strumento del lin‐

guaggio non verbale con una funzione prettamente comunicativa. 
 
Dall’esame del lessico scelto per formulare le risposte prima della pratica laboratoriale, emerge che 

nel 47% dei casi il movimento viene considerato una forma di comunicazione e linguaggio, nel 40% un 
canale espressivo legato all’arte, nel 28% un’espressione di libertà, nel 15% una esperienza legata al be‐
nessere e all’armonia, nel 10% una manifestazione percettiva e corporea, nell’8% una condizione di fluidità 
e agilità (Fig. 3).   

 

 
Figura 3 ‐ Analisi ex ante delle tre parole chiave  

 
 
Sembra dunque ribadito che gli insegnanti non mettono l’accento sulla dimensione prettamente per‐

cettiva dell’esperienza corporea del movimento, né sulla dimensione del benessere, ma tendono a subli‐
mare l’esperienza del corpo dando risalto soprattutto alla sua valenza simbolica che riguarda il linguaggio 
o l’espressione artistica. A tale proposito è interessante osservare come dopo l’esperienza pratica di Danza‐
movimento le definizioni diventano più complesse e tendenti a sottolineare gli aspetti propriamente for‐
mativi della loro esperienza corporea (Fig. 4). Infatti, dal lessico utilizzato dopo l’esperienza laboratoriale, 
si rileva una limitata esplicitazione dei riferimenti al benessere (12%) e rimane pressoché invariata l’im‐
portanza attribuita alla manifestazione di libertà (27%) così come alla percezione (7%) e alla fluidità (8%); 
contestualmente diminuisce l’attenzione per le dimensioni comunicativa ed espressiva, precedentemente 
ritenute preminenti, che si attestano intorno al 20%, ed emergono invece nuovi aspetti non esplicitati 
prima dell’esperienza vera e propria: la dimensione emotiva legata soprattutto ad un sentimento di sere‐
nità e pace (al 22%), l’aspetto del cambiamento (11%), quello della consapevolezza (11%) e quello del‐
l’esperienza vitale (11%).  
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Figura 4 ‐ Analisi ex post delle tre parole chiave  

 
 
Sembra dunque possibile che la pratica coreutica abbia fornito agli insegnanti l’opportunità di ampliare 

la complessità delle proprie concezioni del movimento e della corporeità, soprattutto con riferimento alla 
presa di coscienza di quanto esse siano implicate con la dimensione emotiva e con il processo formativo 
di cambiamento esperienziale che porta ogni individuo ad una maggiore consapevolezza di sé. Tali con‐
clusioni iniziano ad emergere anche dall’analisi delle riflessioni scritte dai corsisti a conclusione del labo‐
ratorio, nelle quali hanno espresso le proprie considerazioni sulle implicazioni educative e inclusive 
dell’esperienza svolta. La maggioranza delle risposte finora analizzate riguarda: l’esplicitazione degli aspetti 
emotivi (Adesso penso di sentirmi più sensibile; Sono stato aiutato a riflettere sul collegamento fra movi‐
mento ed emozione); il riferimento al coinvolgimento, alla partecipazione attiva, nonché ad una rinnovata 
consapevolezza del proprio corpo (Sono diventato consapevole del mio respiro e del mio movimento; Ho 
avuto una più piena consapevolezza della mia corporeità e di quella degli altri; Ho prestato maggiore at‐
tenzione alla connessione con me stesso, con l’atro, con il mondo) legate all’interiorità e all’elaborazione 
personale profonda e alla tessitura di percorsi formativi di cambiamento (Per me si sono aperte nuove 
prospettive sulla risorse e potenzialità conoscitive e trasformative dell’essere umano; È aumentata la mia 
consapevolezza della grande potenzialità che il nostro corpo può avere per comprendere l’accettazione di 
noi stessi, dei nostri limiti per farne una forza, per promuovere un cambiamento interiore; Movimento in‐
teso come cambiamento e quindi sviluppo, crescita, trasformazione dello studente durante il percorso di‐
dattico‐educativo); e, soprattutto, una concezione ampia del limite (La potenza della fragilità; Il 
limite‐cambiamento, il limite costruttivo; L’esperienza fatta, una sorta di metafora, che ci incoraggia sotto‐
lineando come i nostri limiti non sono un ostacolo, ma se li si comprende, se li si accetta, possono essere 
il punto di partenza del viaggio che ci accingiamo a compiere; Ho assunto una prospettiva diversa, per 
vedere il limite per quello che è, riconoscendolo, e renderlo malleabile). Nei commenti dei corsisti si delinea 
anche una presa di coscienza del corpo e del movimento come strumenti utili a costruire una relazione 
educativa autentica (Ho iniziato a considerare la musica e le arti in generale come una via non solo utile, 
ma talvolta necessaria, per entrare in sintonia con l’alunno; Sono diventato consapevole del movimento 
come strumento didattico che aiuta con spontaneità e semplicità alla conoscenza dell’altro; È uno spunto 
non solo per progettare attività ma anche per imparare di più su me stessa e sviluppare consapevolezza 
sui messaggi che veicolo con il mio corpo nello spazio; L’esperienza teorico‐pratica mi ha convinto che 
attraverso la condivisione di momenti creativi e contemplativi sia possibile conoscere aspetti dell’altro al‐
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trimenti difficili da cogliere mediante il solo canale verbale), e appare una nuova consapevolezza riguardo 
al ruolo dell’insegnante specializzato e alla sua competenza inclusiva (Questa esperienza mi ha permesso 
di toccare con mano quanta responsabilità abbiamo nei confronti del lavoro che andremo a svolgere. 
Quanto sia importante mettersi in gioco e creare un clima empatico che ci permetta di sviluppare una re‐
lazione che cura; Questo tipo di laboratorio destruttura e rende neutri per accogliere la diversità e favorire 
una condizione mentale propensa all’apprendimento; È possibile raggiungere tutti gli alunni incondizio‐
natamente anche attraverso un linguaggio non verbale; Ho sperimentato il senso concreto del limite, la 
nascita del tendere al cambiamento e al benessere, e ho vissuto l’esperienza dal punto di vista di chi riceve 
un sostegno e lo accoglie per iniziare una trasformazione di se stesso). 

L’elaborazione dei dati fin qui svolta ci restituisce una concezione del movimento che i corsisti hanno 
specificato e complessificato a seguito dell’esperienza teorica sul valore della corporeità unita all’espe‐
rienza pratica di coreosofia. In particolare si constata la tendenza ad una diversa definizione della corpo‐
reità e del movimento espressivo presi in considerazione nel loro stretto legame con l’interiorità, il 
coinvolgimento emotivo e la profondità del sentire. Inoltre sembra che il potenziamento della sensibilità 
personale, come forma di conoscenza del sé‐corpo in particolare riguardo alla concezione del limite, faccia 
affiorare una maggiore consapevolezza rispetto alle funzioni e al ruolo attribuiti all’insegnante specializ‐
zato insieme alle implicazioni che la dimensione corporea può offrire alla costruzione di una relazione 
educativa autentica ed efficace.  

 
 

5. Corporeità, benessere e UDL: idee per la formazione degli insegnanti specializzati nel 
sostegno 

 
La pedagogia dell’essere corpo, la consapevolezza corporea come formazione del sé e cura sui inserita in 
un’ottica inclusiva come finora evidenziato, rappresentano una prospettiva promettente come parte in‐
tegrante del bagaglio formativo ed esistenziale del professionista riflessivo, degli insegnanti di ogni ordine 
e grado, nonché di tutti i professionisti dell’educazione, e, soprattutto, degli insegnanti specializzati per il 
sostegno, in quanto “promotori della cultura inclusiva” intesa come cultura, e pedagogia della pluralità, 
più che della diversità. Formare insegnanti capaci di cogliere la pluralità del proprio corpo e dei corpi, di 
integrarla, di valorizzarla, di tematizzarla, di abitarla e anche di problematizzarla, pronti a sviluppare la 
“competenza ad esserci”, cioè quella “capacità del soggetto di stare nella relazione a partire da sé, un sé 
che è sempre inevitabilmente un sé corporeo” (Manuzzi, 2009, p. 19), è il punto di convergenza di questo 
contributo e si inserisce nello scenario di una possibile revisione dei contenuti, degli insegnamenti, dei 
laboratori e del tirocinio del Corso di Specializzazione per il Sostegno (Bocci et al., 2022; Bocci & De Angelis, 
in stampa). 

Pertanto se l’avvio della nostra riflessione ha avuto origine dalla necessità di considerare e tendere 
verso una pedagogia inclusiva dell’essere corpo e verso un relativo progetto formativo, possiamo indivi‐
duare il punto di approdo nel tentativo di offrire un contributo circa la possibilità di dischiudere uno 
sguardo universalmente inclusivo sul modo di essere e di abitare il mondo nel reale  riconoscimento delle 
peculiarità distintive di tutti e di ognuno così come viene suggerito dal paradigma concettuale che informa 
le pratiche dello Universal Design for Learning (UDL). In una pedagogia orientata a tenere l’ànthropos 
come proprio focus, l’uomo viene valorizzato come singolo e contemporaneamente come portatore di 
un’umanità universale (Cambi, 2006). Il principio di uguaglianza umana, identificato da Martha Nussbaum 
come il “cuore della nostra idea di società” dove “tutti gli esseri umani hanno pari valore”, valore “insito 
o intrinseco” che “non dipende dal rapporto con gli altri perché è paritario” in quanto “tutti gli esseri 
umani sono degni di uguale rispetto o considerazione, semplicemente in virtù della loro umanità” (Nus‐
sbaum, 2016, p. 149), è la colonna portante di qualsiasi intervento operato in nome del principio di in‐
clusione. In virtù di tali presupposti, la prospettiva inclusiva secondo cui ogni vita umana, nella sua fragilità 
e vulnerabilità, è bisognosa di sostegno in ogni momento del suo divenire, deve necessariamente coltivare 
il costrutto della cura volto al benessere fisico, mentale e sociale (WHO, 2001) nel tentativo di scoprire le 
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ricchezze e potenzialità di ogni singola persona, a prescindere dalla condizione in cui si trova, è porta‐
trice. 

D’altra parte è oltremodo riduttivo occuparsi di benessere psicofisico nei contesti scolastici e formativi 
e più in generale nella società, senza mettere a fuoco l’esigenza di una piena conoscenza e valorizzazione 
delle peculiari inclinazioni e capacità di ogni soggetto che ne fa parte. Tale valorizzazione, nell’enfatizzare 
l’“esserci” nella sua unicità e l’”essere” nella sua universalità (Mura, 2016), tende a smascherare l’ineffi‐
cacia delle soluzioni standardizzate valide per tutti, nel tentativo di accrescere le potenzialità di ogni in‐
dividuo con uno sguardo rivolto all’arricchimento che tale prospettiva può fornire non solo al singolo, in 
termini di benessere e senso di autoefficacia, ma anche alla società nel suo complesso. 

Tuttavia tale condizione di benessere non può essere realizzata pienamente senza la conoscenza, l’espe‐
rienza e la consapevolezza della dimensione corporea, poiché il benessere è uno stato fisiologico, una di‐
namica che si esprime nel corpo e grazie al corpo (Gariglio & Lysek, 2007). Come già sottolineato più volte, 
praticare l’alfabetizzazione corporea e assumere un atteggiamento accogliente verso tutto ciò che perce‐
piamo come limite, in ogni situazione e circostanza, significa maturare quello che Lucio Cottini (2017) de‐
finisce come sguardo inclusivo, capace di reale stima e rispetto delle diversità e rivolto a valorizzare le 
capacità, le potenzialità e le risorse per assicurare prospettive di inalienabile e imprescindibile libertà a 
ognuno e garantire il riconoscimento della dignità a tutti. Interessante, a tal proposito, anche in una pro‐
spettiva di riconfigurazione della rappresentazione della disabilità (ICF, Modello Sociale, Capability Ap‐
proach), è la proposta dell’UDL che sposta l’attenzione dall’assistere gli individui al fine di permettere loro 
di adattarsi o “emendarsi” per superare le proprie disabilità e i limiti personali, ponendo invece agli inse‐
gnanti la questione di come i limiti contestuali rendono disabili gli studenti (CAST, 2018). Secondo tale 
approccio, che tende a ristrutturare la didattica pensandola fin dall’inizio for all (Story, Mueller & Mace, 
1998) e non con adattamenti a posteriori, l’inclusione può attuarsi come processo capace di riorganizzare 
il contesto formativo e il curricolo scolastico, in un’ottica universale per tutti e per ciascuno focalizzata 
sul contesto e in particolar modo su una progettazione curricolare attenta alla pluralità, alle caratteristiche, 
alle potenzialità e ai bisogni educativi di ciascuno. 

L’approccio dell’Universal Design for Learning sembra attualmente il modello più adeguato per attuare 
un cambiamento di visione – del quale le/gli insegnanti (a partire da quelle/i specializzate/i ma non solo) 
devono essere vettore – mediante il riconoscimento delle particolarità individuali, a prescindere dalle 
condizioni personali, e per realizzare una reale valorizzazione dell’unicità e originalità di tutte le capacità 
connaturate ad ogni essere umano attraverso “l’uso di metodologie didattiche impiegabili, efficaci e so‐
stenibili, capaci di rispettare e valorizzare tali diversità” (Calvani, 2019, p.8). L’UDL, puntando al soddisfa‐
cimento dei bisogni di ogni soggetto in formazione e alla valorizzazione dei differenti stili di apprendimento 
(Duff, 2004; Dunn et al., 2002; Cassidy, 2004), pone in dialogo “i principi base dell’istruzione per tutti con 
una concreta pluralità di codici e risorse” (Pavone, 2020, p. 9).  Si tratta di favorire negli studenti gli ap‐
prendimenti attraverso l’attivazione di strategie metacognitive e, al contempo, di competenze pratiche e 
flessibili anche attraverso lo sviluppo e il potenziamento del ruolo della corporeità e di pratiche esperien‐
ziali e laboratoriali rivolte alla consapevolezza corporea e alla conoscenza dei limiti e dei punti di forza di 
cui ogni essere umano fa esperienza.  

In conclusione, nell’ottica della percezione del corpo come veicolo di libertà, di uguaglianza, di identità, 
rendere curriculari, secondo una progettazione universale, interventi che solitamente si propongono in 
luoghi separati – terapeutici o speciali – nonché valorizzare la valenza educativa e inclusiva della corporeità  
nella formazione dei docenti e una potenziale didattica dell’essere corpo, possono contribuire a favorire 
lo sviluppo di competenze globali mediante un approccio olistico integrato, sistemico, universale e mul‐
tidisciplinare, in grado di garantire la partecipazione e il coinvolgimento di ogni persona con un ruolo di  
protagonista del proprio processo di crescita e di sviluppo, piuttosto che rimanere confinata nella veste 
di semplice ricevente passivo delle azioni adoperate a suo beneficio. 
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1. La circolarità tra riflessività ed inclusione nella formazione degli insegnanti 
 

È ormai noto come, negli ultimi 30 anni, la letteratura, le normative e i documenti in tema di educazione 
richiamino a gran voce alla necessità di promuovere un’educazione inclusiva sorretta dai valori di equità, 
comunità, nonviolenza, rispetto per la diversità, diritto e partecipazione, volta a garantire opportunità di 
apprendimento adatte a tutte e tutti, nessuno escluso. La cultura educativa dell’inclusione è una peda‐
gogia dell’incontro, della relazione insegnante‐alunno, che si nutre e si fonda nella circolarità del dialogo 
e nel riconoscimento delle differenze.  

La figura dell’insegnante assume, in quest’ottica, una posizione cruciale nel sostegno dell’incontro 
educativo il cui ruolo è “agire in seno alla società, quale promotore/vettore/mediatore ineludibile di pro‐
cessi emancipatori” (Bocci, 2021, p.176). Una figura complessa chiamata a possedere e padroneggiare 
competenze disciplinari, didattiche, metodologiche, organizzative, sociali e relazionali in grado di rispon‐
dere alla sfida della contemporaneità: migliorare la propria pratica professionale, da un lato per imple‐
mentare metodi specifici di insegnamento necessari a creare le condizioni idonee per permettere a tutti 
gli alunni di raggiungere il personale e peculiare successo formativo; dall’altro per contribuire all’affer‐
mazione di nuove culture e politiche inclusive (Booth, Ainscow, 2014; Baldacci, 2020). In questa prospet‐
tiva, la professionalità docente è intesa come una professionalità consapevole del suo potere 
trans‐formativo, sia esso inteso come capacità di agire sui contesti che come la sua intrinseca natura 
fluida, mai definitivamente data, in continuo processo di autovalutazione, autoregolazione, arricchimento. 
È questo un passaggio nodale che spinge la ricerca a riflettere con forza sull’importanza della formazione 
dei futuri insegnanti, la quale deve occuparsi non solo di individuare conoscenze disciplinari, pedagogiche, 
didattiche, dei contesti, degli scopi, delle finalità e dei valori dell’educazione ma anche di promuovere 
l’esercizio della riflessività (McGarr, McCormack, 2016) – analisi ricorsiva delle proprie pratiche, del proprio 
agire e della propria identità, professionale ed umana – come habitus  indispensabile per il raggiungimento 
del successo educativo e per lo sviluppo di un sapere professionale specifico (Calvani, Bonaiuti, Andreocci, 
2011).  

La riflessione, dunque, mette in discussione tanto le metodologie e gli approcci all’insegnamento 
quanto le categorie mentali e i rapporti, i valori, i punti di vista, le competenze, le convinzioni (Biesta, 
2015) in una virtuosa dialettica tra sé (l’insegnante), l’altro (la comunità di pratica, gli alunni, le famiglie) 
e la letteratura (Pedone, 2021). La formazione sin qui delineata, il cui scopo ultimo è quello di garantire 
la promozione di una cultura accogliente dove ognuno possa fiorire e manifestarsi nella sua autentica es‐
senza, terreno fertile per lo sviluppo dell’empatia e del senso di comunità, non può prescindere da una 
riflessione da parte dei futuri insegnati sui concetti di inclusione e disabilità (Fiorucci, 2019; Pinnelli, Fio‐
rucci 2019) volti all’acquisizione di consapevolezza circa la propria responsabilità nell’attivare processi 
efficaci per l’equo apprendimento, coinvolgimento e riconoscimento delle esigenze educative di ogni 
alunno. 

 
 

2. Le arti performative come strumento di formazione 
 

La consapevolezza è il risultato di un disorientamento, uno smarrimento di senso necessario ad un mu‐
tamento di prospettiva che, se vuole essere significativo, risiede nello sguardo che guarda al mondo più 
che nel contenuto del pensiero che lo codifica. Formenti (2017) evidenzia che l’approccio sistemico‐co‐
struttivista offre una lettura dell’apprendimento come processo circolare. In questa prospettiva le arti 
performative, che per loro intrinseca natura rappresentano un approccio multiplo alla persona, rappre‐
sentano un mezzo efficace di apprendimento e sempre più frequentemente vengono adottate in contesti 
pedagogici e di formazione.  

Teatro, musica e danza possono considerarsi arti performative non rispetto agli oggetti cui possono 
dar luogo ma rispetto all’atto, all’attività performativa stessa, all’azione che producono, in una dimensione 
pratica e praticata (Deriu, 2011). Emergono con forza il potenziale ed il valore educativo delle arti perfor‐



mative, pratiche accessibili a tutti, agite in uno spazio democratico (Dewey,1916/1992) dove la perfor‐
mance è strumento di una Pedagogia dell’inclusione che agisce per rispondere ai bisogni dell’educabilità 
umana; il risultato da raggiungere non è il buon esito del prodotto, poiché la sua finalità è la manifesta‐
zione ed espressione dell’individualità che cerca confronti e relazioni (Compagno, 2019). Dunque, è nel 
processo che sta l’azione educativa e il prodotto ha valore, semmai, come possibile modello di retroazione, 
discussione e riflessione (Gardner, 1993).  

Le arti performative educano le parti, sollecitano i sensi, i gesti, le parole, il corpo e la mente mentre 
concorrono a formare e sviluppare quell’unità psico‐fisica che è condizione indispensabile per la realizza‐
zione di sé, la consapevolezza di poter essere altro da sé, la capacità di accogliere originalità diverse in 
una prospettiva inclusiva. Ponendo al centro del processo il sentire del corpo come dispositivo principale 
di esperienza, apprendimento e conoscenza (Rivoltella, 2012), le arti performative stimolano l’intelligenza 
emotiva e creano spazi mentali e fisici empatici, senza confini. Si tratta di una conoscenza incarnata che 
si nutre di “una riflessività intesa come reflexivity, ovvero un processo incorporato ed estetico che va oltre 
la reflection di carattere meramente intellettuale” (Formenti, Luraschi, Rigamonti, 2017, p. 7).  

 
 

3. La metodologia formativa 
 

Sulla scorta delle considerazioni qui esposte, si è scelto di promuovere una riflessione volta a sviluppare 
consapevolezza circa i temi ed i valori reggenti il paradigma inclusivo, oltre che  sulle strategie e pratiche 
che possano permetterne la concreta attuazione in classe, in un gruppo di 289 studenti del corso di Laurea 
in Scienze della Formazione Primaria presso l’Università degli Studi di Palermo mediante un percorso la‐
boratoriale, nato in seno al corso di Pedagogia Speciale, implementando una metodologia formativa pre‐
cedentemente esperita (Pedone, 2011) e basata sull’utilizzo delle arti performative per migliorare gli 
approcci tradizionali di apprendimento basato sui problemi. Una delle principali finalità del laboratorio 
consiste nel promuovere il pensiero riflessivo nei futuri insegnanti affinché siano in grado di tradurre 
teorie complesse in pratiche significative, attraverso un complesso processo di sintesi tra l’apprendimento 
accademico con le loro esperienze pratiche di laboratorio e tirocinio.  

Nell’ambito del processo di knowledge‐in‐the‐making (Ellsworth, 1997), lo studio mette in luce l’im‐
portanza delle esperienze sia pratiche che riflessive attraverso le arti performative in cui il coinvolgimento 
partecipativo con diverse forme d’arte può permetterci vedere di più nella nostra esperienza, ascoltare 
di più su frequenze normalmente inascoltate, diventare consapevoli di ciò che la routine quotidiana ha 
oscurato, di ciò che l’abitudine e le convenzioni hanno soppresso (Greene, 1995).  

La riflessività non è né un dato né un elemento statico e implica non solo la volontà di riconoscere e 
affrontare la complessità, ma richiede anche modalità multimodali di impegnarsi con le rappresentazioni 
della vita sociale, in particolare quelle che sono inaspettate (Clark, Dervin, 2014). Alcune ricerche (Harman 
& Zhang, 2015), mettono in luce come la performance possa essere utilizzata per supportare gli insegnanti 
nell’incarnare e riflettere sui modelli routinari di interazione nella vita quotidiana. La performance fornisce 
una cornice interpretativa per esplorare gesti, azioni, espressioni e concettualizzazioni della vita quoti‐
diana. Le molteplici modalità espresse in un formato artistico come la performance possono favorire la 
riflessività nell’educazione perché rispecchiano e amplificano la natura multiforme della nostra quotidia‐
nità (Clark, Dervin, 2014).  

Attraverso l’approccio del Problem based learning (PBL) è possibile sviluppare, allo stesso tempo, le 
conoscenze degli studenti e la loro capacità di problem solving facendo ricorso a situazioni educative pro‐
blematiche tratte dal mondo reale. L’apprendimento basato sui problemi è sia centrato sul problema che 
centrato sullo studente, in un processo dinamico in cui i futuri insegnanti sono attivamente coinvolti nel 
porre e risolvere i problemi relativi al contenuto e al contesto oggetto di indagine. Gli studenti sono coin‐
volti nella situazione problematica come veri e propri stakeholder (Lehman, George, Buchanan e Rush, 
2006), è favorito il lavoro di squadra, la cooperazione e lo spirito di condivisione delle idee. L’apprendi‐
mento basato sui problemi riconosce, risponde e si basa sulla relazione tra la risoluzione dei problemi e 
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lo sviluppo delle capacità di pensiero critico (Zastrow, 2013). Il PBL sviluppa negli studenti capacità critiche 
mettendoli nelle condizioni di analizzare situazioni e risolvere problemi significativi; inoltre imparano vari 
metodi per cercare informazioni, sviluppano nuovi modi per organizzare le conoscenze e per ideare ipotesi 
di risoluzione per le situazioni educative complesse. Possiamo affermare con Gagnè (1992) che quando 
la soluzione del problema è raggiunta, qualcosa viene appreso, nel senso che la capacità dello studente 
è cambiata in modo più o meno permanente. “Dal problem solving emerge una regola di ordine superiore, 
che entra quindi a far parte del repertorio individuale. […] il problem solving è dunque da considerare 
proprio una forma di apprendimento” (pp. 259‐260).  

Si ritiene che lo sviluppo della capacità di problem solving, nei termini appena descritti, costituisca la 
strada privilegiata per identificare e capire situazioni problematiche e per rispondere in modo professio‐
nale alla complessità dei bisogni educativi (Pedone, 2011; 2015).  

I futuri insegnanti sono invitati ad analizzare, monitorare e verificare i processi inclusivi al fine di iden‐
tificare quegli elementi e quei meccanismi che tendono a ostacolarne e impedirne l’efficacia per passare, 
successivamente, a formulare le conseguenti proposte per migliorarli. Concretamente, gli studenti, divisi 
in gruppi di 25‐30, devono produrre un cortometraggio che rappresenti una situazione educativa proble‐
matica, da loro stessi ideata, insieme ad un intervento risolutivo ritenuto efficace. Ciascun gruppo, con 
l’aiuto dei conduttori dei laboratori, per giungere alla realizzazione del cortometraggio (accompagnato 
dal testo del copione e da un diario di bordo) deve seguire quattro fasi: scelta della problematica; analisi 
della problematica; proposta di soluzioni efficaci per la risoluzione del caso ideato; realizzazione del cor‐
tometraggio (Fig. 1). 

 

 
Fig. 1: Le fasi del laboratorio (Pedone, 2011) 

 
 
In particolar modo, si ritiene che la produzione dei cortometraggi non solo consenta agli studenti di 

acquisire consapevolezza sia del dinamismo della professione dell’insegnante, sia della complessità che 

!
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connota le situazioni educative; ma si configuri anche come mezzo per concettualizzare e rappresentare 
l’inclusione. Il mettere in scena un film rappresentante una situazione educativa problematica aiuta gli 
studenti a comprendere cosa potrebbe accadere loro nella futura professione. La finzione narrativa può 
così configurarsi come un “laboratorio mentale” nel quale analizzare i filmati dinamici della realtà viva 
(Damiano, 2007). Per gli aspiranti docenti non si tratta solo di fruire passivamente del racconto di una 
esperienza altrui: la valenza formativa si è manifestata nel rimando reciproco tra il mondo narrato e il 
mondo vissuto dallo studente.  

Abbiamo, dunque, adottato l’approccio PBL poiché riteniamo che aiuti gli studenti ad affrontare molti 
dei dilemmi etici che possono incontrare affrontando situazioni educative complesse, allo stesso tempo 
abbiamo sviluppato un ulteriore livello di sofisticazione, avvalendoci del role play e della drammatizzazione 
attraverso la realizzazione di un cortometraggio, affinché gli studenti fossero stimolati a riflettere attiva‐
mente e a “sperimentarsi” in un ruolo per esplorare una situazione educativa in modo più completo e 
realistico.  

 
 

4. Analisi dei cortometraggi 
 

I dati raccolti e analizzati includono 12 cortometraggi, 12 diari di bordo e 289 schede di riflessione perso‐
nali. Tutti i testi scritti dei partecipanti al laboratorio sono in formato digitale. È stato scelto di analizzare 
i cortometraggi1 mediante la compilazione di apposite checklist, volte ad indagare le specifiche aree, tra 
loro strettamente interdipendenti, che hanno interessato il percorso laboratoriale: rappresentazione della 
disabilità e dell’inclusione; concettualizzazione della disabilità e dell’inclusione; progettazione inclusiva. 
Si riportano di seguito ciascuna delle tre checklist, seguite da un breve commento dei risultati rilevati. 

 

 
Figura 2: Dimensione della Rappresentazione 

1 I cortometraggi sono stati visionati ed analizzati in maniera indipendente da ognuno dei tre ricercatori; in un secondo 
momento, il gruppo di lavoro è stato coinvolto in un processo di confronto, negoziazione e rielaborazione dei risultati. La 
procedura è finalizzata al superamento del bias del singolo (Battaglia, Di Paola, Fazio, 2016) così come alla triangolazione 
dei ricercatori (Trinchero, 2015).

!
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Per ognuna delle dimensioni analizzate, coerentemente all’interno dei diversi gruppi, la narrativa delle 
storie messe in scena restituisce il percorso di consapevolezza intrapreso dai partecipanti. Nello specifico, 
nei lavori proposti è possibile rintracciare un leitmotiv nell’evoluzione della rappresentazione delle ca‐
ratteristiche dell’alunno disabile, in un primo momento marcatamente stereotipate nei comportamenti 
ma via via sempre meno nette ed estreme, delineando il passaggio da una visione medica che pone in 
primo piano la condizione rispetto alla persona, ad un’altra che accoglie la persona stessa nella sua inte‐
rezza e con le sue potenzialità. Questa evoluzione nei corti muove all’intero di racconti che hanno il loro 
focus nelle relazioni instaurate all’interno della classe: gli atteggiamenti disfunzionali sono posti in essere 
dall’alunno disabile sempre in risposta a manifestazioni di esclusione da parte del gruppo classe o a causa 
di una scarsa attenzione dell’insegnante verso i suoi bisogni e interessi.  

È interessante notare come tutti e 12 i cortometraggi facciano chiaro riferimento alla mancanza di un 
valore inclusivo, bussola di orientamento nella progettazione sviluppata per affrontare la situazione pro‐
blematica. Quest’ultima raramente viene raffigurata dalle difficoltà riscontrate dall’alunno, bensì risiede 
nella mancanza di comprensione delle diversità, accoglienza, partecipazione della comunità‐classe alla 
quale viene riconosciuto un ruolo fondamentale nella costruzione di una scuola inclusiva. Ancora una 
volta, a conferma del quadro teorico sopra esposto, lo sguardo si discosta dal deficit e si apre ad un nuovo 
orizzonte di senso che vede nel contesto la capacità di “disabilitare” la persona così come la responsabilità 
di valorizzarla (Medeghini, 2018).  

 

 
Figura 3: Dimensione della Concettualizzazione 

 
 
La mancanza nelle rappresentazioni di una rimarcata evocazione del binomio disabilità‐specialità e 

della contrapposizione tra l’alunno disabile e l’alunno “normale”, così come la scelta, condivisa all’interno 
di tutti i gruppi, di non optare per un intervento sul “soggetto”, sul “caso” da “trattare” e “soccorrere”, da 
inserire in un tessuto già dato nella sua imperitura immutabilità (Dovigo, 2019), ma piuttosto di pensare 
ad una progettazione rivolta alla classe ‐  nella maggior parte dei casi, ponendo in essere percorsi didattici 
multidisciplinari con il coinvolgimento delle educazioni e, talvolta, prediligendo l’utilizzo di linguaggi ar‐
tistici così come di strumenti tecnologici ‐ suggerisce negli studenti la presa di coscienza del fatto che non 
è l’attuazione di misure straordinarie in reazione ad una diagnosi a garantire il successo scolastico e l’in‐
clusione ma, piuttosto, essa è un percorso che parte sempre da un piccolo passo: l’adozione di una pro‐
spettiva ecologica pronta a cogliere la complessità della didattica e delle relazioni all’interno di una classe. 
In altre parole, gli studenti hanno dimostrato di aver colto la necessità di mettere in atto una didattica in‐
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clusiva che punti a favorire la partecipazione di tutti, tenendo conto e valorizzando il caleidoscopio di 
differenze e peculiarità che caratterizzano la classe, al fine di garantire per ognuno il più pieno sviluppo 
del suo potenziale, di apprendimento e umano.  

 

 
Figura 4: Dimensione della Progettazione Educativa 

 
 
Un ulteriore spunto di riflessione è offerto dal ruolo assunto dai docenti in tutte le rappresentazioni 

dei gruppi, riassumibile come segue: ad un momento iniziale in cui l’insegnante curriculare può definirsi 
“reticente”, “mancante” o addirittura “ostile” (non rari, ad esempio, i casi in cui l’alunno “molesto” è stato 
accompagnato fuori dall’aula poiché “non permette di lavorare in pace”), segue una fase di osservazione 
delle dinamiche, di analisi, di riflessione e confronto con i colleghi che culmina in un lavoro corale che, 
combinando le competenze dei singoli e promuovendo l’interdisciplinarietà, scende in campo per favorire 
non tanto il superamento di un problema specifico quanto la promozione di valori condivisi e la creazione 
di condizioni di apprendimento idonee ad ogni membro del gruppo.  

In ultimo, la posizione del tutto marginale affidata ad attori esterni al contesto scolastico (solo in 2 cor‐
tometraggi si è ricorso al coinvolgimento della famiglia, mentre del tutto assenti risultano le agenzie ter‐
ritoriali) mette in luce la necessità di rafforzare ulteriormente una riflessione mirata ad approfondire 
l’importanza del lavoro di rete quale inestimabile ricchezza per lo sviluppo di nuove culture, politiche e 
pratiche inclusive (Booth, Ainscow, 2014).   

La ricchezza delle riflessioni stimolate dal percorso laboratoriale circa i temi fin qui esposti, ed in par‐
ticolar modo dalla realizzazione dei cortometraggi, è ampiamente testimoniata dai diari di bordo e dalle 
schede personali prodotte dagli studenti delle quali si riportano di seguito alcuni stralci2, brevemente per 
ragioni di spazio. 

 
 
 

2  L’analisi delle schede di riflessione personale e dei diari di bordo, effettuata mediante la metodologia della cluster analysis, 
è in fase di pubblicazione.
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5. Analisi delle schede di riflessione 
 

Rispetto alla domanda “Cosa ho imparato dal laboratorio” le risposte degli studenti sottolineano, in pre‐
valenza il valore del mettersi nei panni degli altri, della collaborazione e del contesto. Il role‐play ha con‐
sentito loro di simulare una situazione e di sperimentarla prima come “attore” che interpreta un 
personaggio, poi come “spettatore” che riflette sul personaggio per comprendere quanto avvenuto, le 
motivazioni che hanno determinato scelte, comportamenti, azioni e conseguenti risultati.  
 

 

 
 
La visione dei cortometraggi, dando la possibilità di poter riascoltare e rivedersi, ha permesso agli stu‐

denti di ricostruire il processo, di riflettere in maniera critica sulle singole fasi, studiare in maniera analitica 
lo svolgersi delle azioni e gli aspetti particolari e sottesi delle ricadute didattiche che nello svolgimento 
delle attività non sempre erano state adeguatamente colte. L’apporto interpretativo dei singoli studenti, 
anche sulla base delle specifiche competenze di ognuno, ha promosso conoscenza e apportato valore ag‐
giunto alla loro formazione personale e professionale. Dalle schede dei futuri maestri emerge anche la 
consapevolezza sui propri limiti. 
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Dai risultati restituiti attraverso l’autovalutazione emerge come questo gioco di ruoli sia stato per gli 

studenti una pratica efficace per migliorare la comunicazione, la consapevolezza e l’assertività, sperimen‐
tare il lavoro in team e soprattutto riflettere su quali competenze siano necessarie agli insegnanti per pro‐
muovere un’educazione ai valori inclusivi.  

 

 

 

 
Nelle loro riflessioni gli studenti, infine, mettono in luce una maggiore consapevolezza rispetto al pro‐

prio ruolo professionale e l’importanza del confronto con i colleghi, sottolineando inoltre il valore delle 
emozioni. Nella formazione dei futuri insegnanti il role‐play non solo ha offerto la possibilità di studiare 
un caso che si vuole trattare e la soluzione proposta, ma soprattutto ha consentito di sperimentare quale 
sia il processo logico per giungere a un’ipotesi di soluzione. Il processo però non è sempre lineare e per‐
tanto molto spesso questo “gioco” induce a valutare nuove ipotesi, facendo esercizio di flessibilità nel 
riadeguare azioni col conseguente miglioramento delle capacità decisionali, di dialogo e mediazione.  È 
una metodologia altamente formativa perché lo studente in formazione entrando in sintonia con il “per‐
sonaggio” riesce ad estraniarsi dal proprio punto di vista e pensare, agire, immedesimandosi nel ruolo. 
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L’atto simulativo sperimentato durante le ore del laboratorio è stato un modo per produrre strategie, 

per affrontare situazioni educative complesse, integrando gli assunti teorici, le conoscenze specifiche dei 
contenuti della materia acquisite durante le lezioni con le capacità operative e interattive dei singoli stu‐
denti e del gruppo condividendo metodologie, strategie e tecniche attraverso una esercitazione pratica 
simulata più controllabile ed osservabile. 

 
 

6. Conclusioni 
 

Seppur nel limite di una rappresentazione non esaustiva della popolazione dei futuri docenti della scuola 
dell’infanzia e primaria, il lavoro qui presentato ha inteso illustrare una metodologia formativa ed un’espe‐
rienza d’aula che hanno avuto il merito di stimolare nei partecipanti un pensiero riflessivo circa i temi 
sopra esposti, attivando un processo di apprendimento come complessa sintesi della circolarità tra teoria 
e prassi educativa.  

Attraverso l’analisi dei prodotti, è stato possibile rilevare negli studenti una mutazione di sguardo circa 
la rappresentazione e la concettualizzazione della disabilità e del processo inclusivo, ponendo attenzione 
alle strategie che possano rendere attuabili nel concreto progettazioni inclusive. A tal proposito, partico‐
larmente positiva è la valutazione della valenza formativa della produzione dei cortometraggi; sul solco 
tracciato dagli studi nel merito della Pedagogia critica, ed in particolare su una dialettica possibile tra 
drammatizzazione e coscientizzazione (Doyle, 1993), è possibile affermare che l’utilizzo delle arti perfor‐
mative nella formazione degli adulti, nutrendo in sé quella tensione all’indagine e alla trasformazione 
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creativa già delineate nel lavoro seminale di Paulo Freire (1970/2002), offrono l’opportunità di prendere 
le distanze dalla propria realtà e dalle proprie convinzioni per analizzarle, metterle in discussione e tra‐
sformarle. Si tratta della metaxis (Boal, 1995), ovvero quella particolare esperienza di appartenere a due 
mondi – uno reale e l’altro estetico – entro cui muoversi ed incarnare ruoli differenti. Ed è proprio in quel 
mezzo, spazio tra mondi e ponte tra sé e l’altro, che prende vita l’esperienza euristica collettiva, una ricerca 
di valori, di significazioni, di identità.  
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ABSTRACT 
 
Starting from a preliminary overview on the places and practices that have regulated the relationship between disability 
and performing arts from the second half of the nineteenth century to today, this contribution intends to investigate the 
role assumed by the person with disabilities on the contemporary performance scene from the perspective of the “dis‐
abled” body. The paper aims at laying the foundations for a critical reflection which, consistently to the recent emanci‐
patory theories that characterize the current debate on special pedagogy, can interrogate and illuminate the topic. 
Convinced that the artists with disabilities force us to rethink the boundaries of human experience and to broaden and 
integrate our interpretations, disability turns out to be dramatis personae, a presence with an evocative (self)represen‐
tative and emancipatory potential.  
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Introduzione 
 

Nell’ambito delle arti performative la presenza di artisti con disabilità in scena non è un fenomeno recente 
e ha assunto differenti forme che hanno interessato sia il costrutto di disabilità sia la percezione e l’ideo‐
logia di cui quel corpo considerato “diverso” si fa interprete (D’Amico, 2014). Tale connubbio è divenuto 
ancor più stretto a partire dagli anni Sessanta quando, in concomitanza con la destituzione dell’egemonia 
della dimensione narrativa e della caratterizzazione psicologica del personaggio, l’espressione della sog‐
gettività viene affidata alle posture dell’attore. Il corpo si fa scena, spazio, elemento plastico (Valentini, 
2008). Ma chi/cosa è questo corpo? Che cosa accade nell’operazione di significazione della performance 
quando ad essere posto al centro della scena è un corpo con disabilità? Come trattare, allora, questo 
corpo “diverso” e vulnerabile? 

Partendo da una disamina dei luoghi e delle pratiche che hanno regolato il rapporto tra disabilità e 
arti performative dalla seconda metà dell’Ottocento ad oggi, il contributo intende rispondere a queste 
domande indagando, nello specifico, il ruolo assunto dalla persona con disabilità sulla scena performativa 
contemporanea1, dalla prospettiva del corpo “disabile”. L’auspicio è di gettare le fondamenta per una ri‐
flessione critica che, coerentemente con i costrutti di empowerment e autodeterminazione che caratte‐
rizzano l’attuale dibattito della Pedagogia Speciale, possa illuminare il tema oltre una certa visione 
socio‐costruttivista oggi domaninate. La tesi qui assunta è che il rinnovato protagonismo degli artisti con 
disabilità non solo ci costringa a ripensare i confini dell’esperienza umana e integrare le nostre interpre‐
tazioni svincolandole da logori stereotipi, ma riveli la disabilità stessa dramatis persona, presenza scenica 
dall’evocativo potenziale (auto)rappresentativo e, dunque, emancipativo. 

 
 

1. Dalla spettacolarizzazione della disabilità alla sua drammatizzazione 
 

L’origine del coinvolgimento degli artisti con disabilità coincide con la nascita, nella metà dell’Ottocento (tra 
il 1830 e il 1940) in Inghilterra per poi diffondersi nel resto d’Europa e negli Stati Uniti, dei freak2 show: una 
forma di spettacolo codificata che espone di fronte al pubblico un performer con caratteristiche fisiche “rare”. 

L’offerta di questi spettacoli – presso musei, teatri anatomici, gabinetti delle curiosità3, fiere, circhi ite‐
neranti o, come in Italia, nelle baracche d’entrata4 – è variegata e presenta born freaks (giganti, nani, ge‐
melli siamesi, persone con parti del corpo eccedenti), made freaks (uomini completamente tatuati, 
indigeni) o ancora gaffed freaks, (falsi freak spacciati per esseri eccezionali).  

La struttura di queste esposizioni umane è elementare: la “stravaganza” del performer viene ostentata 
come qualcosa di talmente eccedente la vita reale che deve essere mostrato. La stessa performance, in‐
fatti, è organizzata in modo che la persona sia al centro dell’attenzione dello spettatore5 così da creare un 

1 Il contributo intende assumere la prospettiva del teatro professionale degli ultimi quarant’anni e non delle pratiche afferenti 
al teatro sociale, sebbene quest’ultimo rappresenti il principale ambito di indagine con cui, nel dibattito italiano, si è soliti 
riflettere sul binomio teatro/disabilità.

2 Il termine inglese freak significa, letteralmente, “mostro”, “scherzo della natura” e, nel tempo, ha assunto diversi significati 
(Fiedler, 1978). Come scrive Bocci (2020), «se è vero che mostruosità e disabilità non sono termini coincidenti e coestensivi, 
bisogna però registrare che, soprattutto in riferimento a certe disabilità, storicamente si è assistito a una sovrapposizione 
delle due categorie» (p. 64). Per una ricostruzione di questo parallelismo, si vedano Bogdan (1988), Garland‐Thomson (1997; 
2000).

3 I “gabinetti delle curiosità” o Panoptiken erano luoghi che solitamente ospitavano esposizioni umane, illusioni ottiche, 
macchine e mostre di cera, generalmente organizzate da impresari circensi e studiosi accademici.

4 Le “baracche di entrata” erano tendoni minori del circo, posti accanto a quello principale, in cui si entrava mediante il 
pagamento di un biglietto aggiuntivo. Da qui deriva l’espressione “fenomeno da baraccone” (Rosati, Vita, 2000).

5 Per evidenziare le caratteristiche eccezionali del performer, la persona veniva posizionata in piattaforme sopraelevate rispetto 
allo sguardo dell’osservatore per accentuare i tratti fisici preponderanti oppore collocate sotto il livello dello spettatore, 
come un pozzo in cui affacciarsi.



dialogo in cui il corpo “straordinario” (performer) e quello “ordinario” (spettatore) si incontrino e generino 
straniamento, repulsione, confusione, curiosità, disgusto, distacco riproducendo la separazione esistente 
a livello sociale fra normale/anormale (Bocci, 2013; Straniero, 2020). 

Queste sensazioni, inoltre, sono accentuate dall’utilizzo di costumi esagerati, dall’accostamento di per‐
former con caratteristiche fisiche opposte oppure da una narrazione biografica leggendaria ricamata at‐
torno alla persona e corredata, sui cartelloni di promozione dello spettacolo, da misurazioni e 
quantificazioni per autenticare la natura “deforme” del soggetto esposto (Kupper, 2003). In questo con‐
testo, il corpo “diverso” diventa materia prima sottoposta allo sguardo della massa, sospeso tra l’intratte‐
nimento e l’indagine scientifica (D’Amico, 2021). 

I freak show risultano uno specchio popolare di quanto la speculazione scientifica andava formulando. 
Nel medesimo periodo, infatti, si assiste sia alla nascita di alcune discipline che fondano il proprio statuto 
epistemolgico nell’osservazione (come antropologia, etnografia, teratologia6), sia al passaggio da una con‐
cezione magico‐religiosa della disabilità a una “moderna”, dominata dallo studio sistematizzato delle “de‐
formità” (D’Amico, 2018) e influenzata da un certo modello medico che permeava la cultura del tempo.  

A partire dalla fine del primo conflitto mondiale, almeno nel Vecchio Continente, i freak show subi‐
scono un progressivo declino, legato a un generale mutamento di sensibilità innescato dal trauma sociale 
della Prima Guerra Mondiale che, con la moltitudine di mutilati, ciechi, malati psichiatrici, introduce vio‐
lentemente nella collettività l’idea della vulnerabilità dei corpi normali (Schianchi, 2012). La disabilità 
viene, così, concepita come una condizione da dover “curare”, “correggere”, sottratta alla sfera dello stra‐
ordinario e inserita, sulla spinta anche del progresso scientifico del tempo, in quella del patologico 
(D’Amico, 2021) determinando di fatto l’allontamento della persona con disabilità dalla società a favore 
di una sua progressiva istituzionalizzazione (Stiker, 1999). 

L’intreccio di questi e altri fattori che intersecano le vicessitudini storiche di quegli anni porta alla scom‐
parsa delle persone con disabilità dalle pratiche teatrali fino agli anni Sessanta quando, nel mondo Occi‐
dentale, si assiste all’incalzare della loro voce per riguadagnare, in scena così come nella vita, quella 
visibilità che veniva loro negata. Ciò accade sulla spinta di un più ampio movimento politico, sociale e cul‐
turale che si batte per rivendicare libertà, uguaglianza e diritti civili per tutte quelle minoranze sociali o 
etniche fino a quel tempo emarginate. Iniziano a formarsi su scala mondiale gruppi, organizzazioni e as‐
sociazioni a sostegno delle persone con disabilità dando vita a un Disability Rights Movement che, al ce‐
lebre motto Nothing about us without us, rappresenta una forma di resilienza e resistenza all’oppressione 
(Giraldo, 2020). Questi movimenti introducono il modello sociale (Oliver, 1990) nel dibattito pubblico 
come nuovo approccio alla disabilità avviando un progressivo processo di de‐medicalizzazione e di disve‐
lamento di una certa cultura abilista che permeava la società (Castañeda, Peters, 2000). 

A questa rivendicazione di un’identità sociale nuova ed emancipata corrisponde una presenza sempre 
maggiore sia di artisti con disabilità sia di produzioni teatrali dedicate al “mondo degli esclusi”. Entrambe 
le tendenze mirano a conferire a questi corpi “deformati” e “vulnerabili” una rinnovata legittimità estetica 
attraverso pratiche performative “originali” finalizzate ad abbattere il muro di isolamento e stigma a cui 
sono solidamente confinati. In questo genere di sperimentazioni, la messa a nudo della disabilità diventa 
occasione di redenzione sociale, culturale e politica, raggiunta attraverso la denuncia dei canoni estetici 
tradizionali e dei modelli di corpo dominanti (Kuppers, 2003). In questo periodo, la disabilità si emancipa 
dalle proprie forme di spettacolarizzazione per essere drammatizzata in quanto non più dispositivo osten‐
sivo, ma spinta differenziale e principio decostruttivo per disarticolare modelli e significati imposti e of‐
frirne di nuovi (D’Amico, 2021). 

Ciò avviene in concomitanza con una certa sperimentazione teatrale che, negli anni Sessanta e Set‐
tanta, ricerca una riformulazione dei propri codici estetici e scenici attraverso il recupero dello statuto 
originario dell’attore come actor, “colui che agisce” attraverso la sua corporeità (De Marinis, 2013). A gran 

6 Nel 1822 viene inaugurata la Teratologia (dal greco τερατο, “mostro”) con le opere di Étienne Geoffroy Saint‐Hilaire (1772‐
1844) e del figlio Isidore (1832‐1837), come disciplina scientifica finalizzata a indagare lo statuto patologico del corpo 
“mostruoso”.
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voce viene affermata la necessità di affondare le pratiche teatrali nel corpo, quello dell’attore e quello 
sociale (D’Amico, 2021), vincendo la preminenza di una matrice testuale e narrativa, la dicotomia 
attore/personaggio, per collocare al centro del proprio campo di indagine “l’Io” e la sua esperienza (Va‐
lentini, 2015). Il corpo si qualifica come significato e significante (D’Amico, 2014), luogo in cui performance 
e vita si intrecciano fino a confondersi (Giraldo, 2016). 

Nell’indistinzione corpo/soggetto si situano le ricerche di alcuni dei più importanti registi del secondo 
Novecento: pensiamo al Principe Costante (1965) di Grotowski o all’Antigone (1967) del Living Theater in 
cui la soggettività è posta al centro con il suo vissuto e la sua sofferenza, inseparabile dall’immagine del 
corpo e delle sue posture. In quegli anni, espressioni come teatro laboratorio, teatro collettivo, teatro‐
vita, solo per citarne alcune, diventano veri e propri motti che decretano le pratiche di fuoriuscita “del 
teatro dal teatro” e il suo incontro con le comunità marginali: scuole (Giuliano Scabia) periferie urbane 
(Giuseppe Bartolucci), carceri e ospedali psichiatrici (Peter Brook ma anche Scabia), fabbriche (Dario Fo 
e Franca Rame). È in questo panorama che la disabilità trova una nuova collocazione andando oltre quel 
corpo “deforme” socialmente negato e artisticamente ostentato per rivalutarlo come strumento espres‐
sivo (Bernardi, 2004). Come vedremo nel paragrafo che segue, ciò porterà, nei decenni successivi, a una 
presenza in scena sempre maggiore di performer con disabilità nelle loro molteplici modalità rappresen‐
tative. 

 
 

2. L’ampio spettro del performer e il corpo (disabile) come dispositivo drammaturgico 
 

A partire dagli anni Ottanta, la sperimentazione radicale che ha condotto il teatro fuori dai suoi secolari 
dispositivi si fa esasperata nel tentativo postmoderno di scardinare le Avanguardie storiche e le Neoa‐
vanguardie accusate di elitarismo e, in alcuni casi, di restare ancorate a un certo teatro “classico” (Giraldo, 
2016; Schechner, 2010; Valentini, 2015; 2020). Denunciata l’impossibilità di persistere in un teatro ancora 
convenzionale, la parola d’ordine è “contaminazione” (di linguaggi, metodi, tecniche, oggetti) che porta 
i principali interpreti oltre i confini: chi ha cercato la legittimazione delle proprie pratiche nelle teorie an‐
tropologiche (Antropologia Teatrale) e chi nel qui ed ora di una performance (Performance Studies) atti‐
rando al suo interno eventi che hanno origine altrove. 

Il fenomeno “teatro” appare ora anacronistico, esploso (o imploso), nell’ultima decade del Novecento 
e nei due decenni del nuovo millennio, nella più ampia categoria delle arti performative (performance, 
danza e la musica) intese non più come prodotti e opere, ma come pratiche e attività (Deriu, 2012). Nel 
broad spectrum della perfomance (Schechner, 1973; 2004) ritroviamo una variegata fenomenologia di 
formati caratterizzata da ciò che Bellour (2015) chiama la querelle dei dispositivi in cui il teatro diventa 
live set, il museo una sala per proiettare immagini, la musica, digitalizzata, non produce più suoni attra‐
verso gli strumenti, e la fotografia diventa pittura e viceversa (Valentini, 2020; Carlson, 2013; Fischer‐Li‐
chte, 2014). In questo scenario postdisciplinare prevalgono ibridazioni che abbracciano una dimensione 
decentrante e totalizzante in cui si radica il processo di soggettivazione dell’attore che, solcando l’istanza 
anti‐rappresentativa, assume in scena una dimensione liminale (né persona né personaggio) in cui riunifica 
linguaggi finora separati. Secondo Fischer‐Lichte (2014), ciò si attesta nella consacrazione del paradigma 
della presenza, come luogo epifanico di presentificazione di un soggetto in scena che autoespone sé 
stesso. Questa presence turn (Pavis, 2008; Valentini, 2020) scardina gli equilibri relazionali del codice per‐
formativo e consegna allo spettatore la responsabilità di dare senso all’opera attraverso un’immersione 
sinestetica e sensoriale (Valentini, 2008). L’intersoggettività sostituisce l’opera e, sulla scia degli ideali del‐
l’estetica relazionale (Bourillaud, 1998) e dell’arte partecipativa (Bishop, 2015; Lavender, 2016), si consuma 
la caduta delle differenze tra fruizione e partecipazione (Valentini, 2020). 

All’interno di questa rivoluzione, il corpo, in analogia con le concezioni elaborate contestualmente 
dalla filosofia (Scully, 2009), assume un’accezione più ampia: non è più solo quello dei performer, ma di‐
viene, nella sua dilatazione, logica interna degli spettacoli, soggetto che (si) rappresenta. In quest’ottica, 
la disabilità in scena si configura non come principio decostruttivo (anni Settanta), bensì codice costruttivo, 
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pratica e strategia per organizzare il senso e l’impianto drammaturgico (D’Amico, 2021) e valorizzata in 
quanto espressione personale e collettiva di una rinnovata consapevolezza estetica e poetica. 

Oggi la scena è popolata da numerosi artisti con disabilità che, pur non assumendo sempre la loro 
condizione come tema centrale della performance, pongono «in discussione l’adozione di categorie uni‐
formi e stabili per l’interpretazione del lavoro attoriale e mettono maggiormente in risalto la disomoge‐
neità delle prospettive e delle modalità con cui il corpo entra in relazione con il soggetto» (D’Amico, 
2019:2). Per citare alcuni esempi, si pensi al ballerino e attore paraplegico britannico David Tool che negli 
ultimi 25 anni ha lavorato con alcune delle compagnie all’avanguardia come DV8 (The Cost of Living, 2004) 
e Stopgap Dance Company (Enormous Room, 2017); a Compagnie de L’Oiseau‐Musch (Francia), Mind the 
Gap and its Academy (UK); alle esperienze italiane di Pippo Delbono con gli attori Bobo ̀e Ballarè (Orchidee, 
2014), all’Accademia Della Follia, a Isole Comprese Teatro e ancora alle produzioni pionieristiche de La 
Societas Raffaello Sanzio, come Orestea (1995) e Giulio Cesare (1997); al coreografo Jérôme Bel e la com‐
pagnia svizzera Theater Hora in Disabled Theater (2012); al Teatro Nucleo, fondato nel 1974 a Buenos 
Aires da Cora Herrendorf e Horacio Czertok. 

Queste esperienze, rappresentative ma non esaustive della Disability Performance Art (Hadley, McDo‐
nald, 2019), sono accomunate dal tentativo di trasformare le qualità iscritte nel corpo degli attori con di‐
sabilità in produzione di enunciati, attribuendo loro un ruolo centrale nell’estetica della performance 
poiché si costituiscono come pratica e metodologia di organizzazione del materiale scenico di cui ne di‐
ventano conditio sine qua non (D’Amico, 2019). La biografia del performer, attraverso la corporeità, viene, 
dunque, assunta come «punto di fondazione dei codici drammaturgici dello spettacolo e crocevia da cui 
si dipanano sentieri di senso» (D’Amico, 2014:27). 

Tuttavia, se, come nel caso delle produzioni della Societas Raffaello Sanzio, di Del Bono o ancora di Jé‐
rôme Bel, gli attori con disabilità, scelti proprio per la singolarità della loro presenza, non interpetano ma 
incarnano letteralmente i loro personaggi attraverso caratteristiche fisiche evidenti, strettamente con‐
nesse al ruolo che assumono; in altre perfomance, come quelle di Alessandro Sciarroni (Aurora, 2015), 
di Chiara Bersani (Gentle Unicorn, 2018), di Bob Wilson (Deafman Glace, 1971), l’artista con disabilità non 
rappresenta in scena la propria condizione, ma, assumendo un ruolo autenticamente protagonistico, esi‐
bisce il proprio “Io” nel tentativo di contrastare la spettacolarizzazione e la drammatizzazione della disa‐
bilità ed offrire il suo corpo “diverso” non come qualcosa di straordinario, bensì di famigliarmente 
quotidiano, comune. Nei primi casi, l’effetto originato dal performer non ha nulla a che fare con il perso‐
naggio rappresentato, ma dipende esclusivamente dal suo corpo fenomenico; nei secondi, la morfologia 
del corpo è offerta allo spettatore dall’artista per svelare e affermare la propria identità e generare nuove 
partiture sensoriali, percettive e di senso. Per tale ragione, nel paragrafo che segue, si è deciso di appro‐
fondire, a titolo esemplificativo, la produzione e la poetica di Chiara Bersani, un’autrice, artista, o meglio, 
maker – come lei stessa preferisce presentarsi – che ha assunto il proprio corpo non solo come luogo di 
ricerca artistica, ma anche come occasione per rivendicare e celebrare il proprio diritto ad autorappre‐
sentarsi e autodeterminarsi. 

 
 

3. Le autobiographical performance di Chiara Bersani 
 

Chiara Bersani è un’artista italiana il cui percorso formativo si svolge prevalentemente nel campo della ri‐
cerca teatrale con forti contaminazioni dalle arti perfomative e dalla danza contemporanea7. 

L’osteogenesi imperfetta8, la piccola statura, l’esile corporatura, le numerose cicatrici si costituiscono 
come occasione per ripensare la soggettività quale «luogo di incontro tra un corpo dimora di una memoria 

7 Per ulteriori informazioni, si veda il sito personale http://www.chiarabersani.it/ 
8 L’Osteogenesi Imperfetta comprende un gruppo eterogeneo di malattie genetiche caratterizzate da un aumento della fragilità 

scheletrica, una diminuzione della massa ossea e una suscettibilità alle fratture ossee di gravità variabile.
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irripetibile e il deposito di saperi e pareri collettivi su tale corpo» (D’Amico, 2019). Pertanto, non si può 
esaminare il lavoro di Chiara Bersani prescindendo dalla sua disabilità non tanto perché questa segni mar‐
catamente il suo aspetto quanto perché da questa originaria condizione l’artista delinea una personale 
riflessione centrata sulla corporeità. Una corporeità che non è solo testimonianza di una storia vissuta, 
ma entità “politica”, incoronata tale dall’incontro/scontro con società/spettatore e dal loro tentativo di 
attribuirle un significato9. Questo corpo politico, come lei stessa lo definisce, si fa metafora della dinamica 
tra sé/altro, individuo/società (D’Amico, 2017), dicotomie su cui si innestano le sue produzioni10. 

Partendo dalla personale esperienza, in The Family Tree (2012) l’arista invita il coreografo Riccardo Bu‐
scarini e il performer Matteo Ramponi ad assumere la storia del suo corpo e delle sue cicatrici come 
mappa per la creazione di una performance giocata sullo snodo tra passato/presente, tra eredità genetica 
(da qui Family Tree) e ricaduta sul piano attuale. La corporeità e le sue ferite sono segni, che significano 
indipendentemente dalle azioni della scena e si qualificano come dramatis personae e motore stesso 
della performanca (D’Amico, 2019). 

Anche nel più recente Gentle Unicorn (2018) il corpo è il principio drammaturgico dell’intera perfor‐
mance in cui l’artista mette in scena un lento attraversamento dello spazio che sembra apparentemente 
simboleggiare le fatiche del corpo, ma che, ad uno sguardo più attento, invita lo spettatore ad accompa‐
gnarla in questo cammino nel quale avviene la metamorfosi dell’artista nell’animale mitologico. L’unicorno 
simboleggia la liberazione, della performer e dello spettatore, dagli stereotipi inquinanti lo sguardo. Uno 
sguardo storicamente determinato, suscettibile sì di modificazioni ma abituato a una certa distanza dalla 
disabilità. 

Questo sguardo è anche al centro di Goodnight, Peeping Tom11 (2016). La performance è pensata per 
pochi spettatori che sono invitati a entrare in un ambiente spoglio e buio in cui, ribaltando il dispositivo 
della frontalità teatrale, ad essere scrutati dai performer sono gli spettatori. Ancora una volta, motore 
dello spettacolo è la volontà di ribaltare uno stereotipo: il guardare, sottratto dalla sua accezione negativa, 
diviene veicolo di un’empatia che è possibile una volta abbandonate le sovrastrutture che la inibiscono. 

In tale senso, la produzione di Chiara Bersani si fa specchio di una grammatica soggettiva che ingloba 
l’altro nella continua ridefinizione di sé, rinunciando a concepirlo come autorità oggettivante. Nelle sue 
opere, infatti, non solo le qualità fisiche divengono materia espressiva, ma è “l’altro” ad essere messo 
nelle condizioni di ri‐significarle in un processo di co‐costruzione. L’autorappresentazione del corpo eccede 
la dimensione fisica e diviene, nella piega in cui precipitano il sentirsi e l’essere guardato (D’Amico, 2014), 
occasione di espressione e, soprattutto, di emancipazione personale, sociale, oltre che artistica. 

 
 

4. Rappresentare o autorappresentare, questo è il dilemma! 
 

I luoghi e le pratiche che hanno regolato il rapporto tra disabilità e arti performative evidenziano come il 
caso della persona con disabilità appaia peculiare poiché portatore di una precisa istanza che passa, an‐
zitutto, per le specificità del suo corpo. Decisiva è la forma rappresentativa che gli viene attribuita e la 
sua presenza scenica. Nella scena contemporanea, la disabilità non è sinonimo di devianza, defezione, 
ma diviene dispositivo drammaturgico attraverso il quale guardare la diversità che caratterizza l’esistenza 
umana (Siebers, 2010) in cui le storie di vita delle persone con disabilità offrono un inedito spunto per ri‐
pensare il rapporto tra corpo/soggettività facendo luce su realtà per lo più conosciute attraverso stereotipi 
e pregiudizi. 

9 C. Bersani, Tell Me More, intervista online a cura di A. Trevisan, http://www.abcdance.eu/ (ultimo accesso: 22 aprile 2022).
10 Nelle parti che seguono verranno sinteticamente presentate solo alcune delle performance ritenute particolarmente 

significative per gli scopi del preserte articolo. Per un più accurato e completo approfondimento, si rinvia al sito 
http://www.chiarabersani.it/

11 La performance prende spunto dalla leggenda di Peeping Tom, punito con la cecità per aver osato guardare attraverso un 
foro, Lady Godiva, nuda in segno di protesta.
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L’ipotesi è che la disabilità possa fungere da amplificatore di questioni che riguardano la scena così 
come la società nella perenne dinamica tra la persona e le rappresentazioni del più vasto contesto socio‐
culturale in cui vive. Significa dissolvere il dominio del soggetto cartesiano, centro e misura del mondo, e 
intendere il corpo “disabile” come attivatore di (auto)rappresentazioni. 

Secondo una certa concezione socio‐costruttivista che fa da sfondo a un’interpretazione della corpo‐
reità nelle arti performative oggi predominante (Kupper, 2001; 2004; Sandhal, 2003; Garland Thomson, 
1997; 2000; Clare, 1999), la persona con disabilità e il suo corpo sono regolati da codici culturali che strut‐
turano lo sguardo su di essa (Chue, 2005): la presenza di una persona con disabilità, in scena e nella vita, 
innesca immediatamente nell’osservatore un’interrogazione su che cosa le sia accaduto, uno “scrutinio 
diagnostico” (Kupper, 2004) in cui lo sguardo è incastrato. Il corpo, dunque, sembrerebbe non avere il 
potere di veicolare una propria rappresentazione di sé e del mondo perché nella gerarchia di significa‐
zione, il segno (attribuito dalla società) lo precede (D’Amico, 2019) polarizzando la corporeità in scena in 
una sbilanciata contrapposizione tra la disabilità e una società intrinsecamente barrierante (Hargrave, 
2015). Contrariamente, Siebers (2010; 2008) afferma che il corpo è anzitutto soggetto (non solo oggetto) 
e in quanto tale è esso stesso attivatore di rappresentazioni (estetiche, personali e sociali). A partire dalla 
teoria del complex embodiment, lo studioso sostiene che le rappresentazioni incidono certamente sul‐
l’esperienza del corpo, ma quest’ultimo, autorappresentandosi, possiede, a sua volta, la forza di deter‐
minarne di proprie (Siebers, 2008). Assumendo tale prospettiva il corpo è sia materialità sia 
rappresentazione12 (Thanem, 2003) che, nel darsi fisicamente, invita a spostare il nostro sguardo non 
tanto sulle specificità di determinati corpi quanto su come queste si rapportino con la performance per 
comprendere quali immaginari ne scaturiscono (D’Amico, 2021). Nella materialità del corpo “disabile” in 
scena, dunque, si gioca la dialettica oggetto‐soggetto che contraddistingue le teorie rappresenattive con‐
temporanee (Chiodo, 2008). Attraverso le autobiographical performance (come Chiara Bersani, ma non 
solo), l’artista privilegia la realtà alla finzione (Sandahl, 2003) costruendo la scena sulla propria corporeità 
resa performante dalla presa di coscienza del performer così come dello spettatore (Carlson, 1996). 

Il dispositivo performativo diventa, per il performer, veicolo e luogo di partecipazione autentica, di au‐
todeterminazione in cui la parabola ascendente dell’affermarsi del corpo in scena collima con l’evolversi 
dell’immaginario sulla disabilità. Un immaginario che, in linea con i recenti modelli epistemologici della 
Pedagogia Speciale – si pensi al capability approach (Sen, 2005), al modello dei diritti (UN, 2006) e ai co‐
strutti di empowerment e autodeterminazione – richiama fortemente una prospettiva emancipatoria se‐
condo la quale la persona con disabilità, a prescindere dal proprio profilo di funzionamento, è da 
considerarsi soggetto che compartecipa nella determinazione della propria esistenza e del suo senso (per‐
sonale e collettivo). Aderire a questo ideale vuol dire riscattare il corpo “deforme” dalla diffusa margina‐
lizzazione delle sue funzioni, riconoscendogli la qualità costitutiva di “agente e produttore di significazioni” 
(Carboni, 2013) che diventa locus intenzionale, potenziale per colmare il divario rappresentativo. 

Si tratta, dunque, non solo di reinterpretare, in consonanza con il modello sociale, gli ideali sociocul‐
turali della disabilità (Snyder, Mitchell, 2001), manipolare e trasformare stereotipi istituendo delle con‐
tro‐narrazioni (Sandahl, Auslander, 2005), bensì di riconoscere che in scena la persona con disabilità ha 
la possibilità e il potere di autodeterminarsi, costruire un’identità di sé, mostrare una soggettività che va 
oltre la sua rappresentazione (oggetto). Il corpo “deforme” del performer problematizza ciò che si palesa 
scontatamente eccentrico all’occhio dello spettatore per rilanciare quell’aspirazione identitaria di auto‐
realizzazione, autentica e incarnata, giungendo all’affermazione di un rinnovato modello estetico di disa‐
bilità capace di riscriverne i significati culturali, sociali e politici (Siebers, 2010). 

 
 
 

12 Tale idea richiama il new materialism, un campo di indagine interdisciplinare, teorico e politicamente impegnato, che emerge 
nel nuovo millennio come parte di quella che può essere definita la svolta post‐costruzionista. Guidato da Barad, Braidotti, 
Grosz, Bennett, Kirby e DeLanda, questa corrente si interroga sulle “intra‐azioni” co‐costitutive tra significato/materia.
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Conclusione 
 

L’incontro tra teatro/performance e disabilità ha attratto, come abbiamo visto, un crescente interesse dal 
mondo dell’arte e della critica teatrale generando un campo di ricerca fertile che, anche grazie alla varietà 
delle esperienze professionali prodotte, stravolge i significati attribuiti al corpo “diverso” per proporne di 
nuovi (Kuppers, 2003). La disabilità porta al teatro ciò di cui si nutre (diversità, originalità, punto di vista 
divergente) (Besio, 2014) e, a sua volta, le arti performative offrono al soggetto una duplice occasione: 
da una parte, garantiscono alla persona una modalità sempre inedita di rappresentare (e affermare) sé 
stessa e la propria identità; dall’altra, aprono a una dimensione di senso che, rispettosa di questa inesau‐
ribilità, permette di riscrivere l’immaginario sociale, politico, culturale e artistico. In questo senso, alla di‐
sabilità in scena è chiesto di riflettere sulla disabilità come identità, comunità e cultura e di determinare 
valori e orizzonti futuri. 

La pratica performativa diventa, quindi, non tanto luogo per esprimere, in senso heideggeriano, una 
verità alternativa, quanto veicolo per co‐costruire nuovi possibili mondi (Goodmann, 1976) a partire da 
quel corpo “disabile” che, autorappresentandosi, si costituisce come principio drammaturgico intrinseco, 
come dramatis personae attraverso cui agire il proprio diritto di autodeterminarsi emancipandosi. 
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1. Il circo sociale a supporto di una vita di qualità 
 

1.1 Il circo tra maschera e vertigine 
 

Incisioni e pitture rupestri di civiltà primitive, graffiti e affreschi rinvenuti nelle tombe egizie, sculture e 
oggettistiche greche, imponenti architetture romane testimoniano ancora oggi la spettacolarizzazione di 
magnificenti esibizioni corali o di individuali virtuosismi dell’antichità, che possiamo considerare antesi‐
gnani di varie arti circensi (Cervellati, 1956; Sachs, 1966; Serena & Ziethen, 2002; Verdone, 1962). Le rap‐
presentazioni erano finalizzate al diletto della popolazione, fino a farsi strategia politica demagogica: 
“panem et circences” (Giovenale, X, 81) resta tutt’oggi un modo di dire ironico per riferirsi alla promozione 
di spettacoli di massa particolarmente attrattivi verso cui incanalare gli interessi dei cittadini per distrarli 
da questioni politiche più significative. Le stesse arti, però, erano usate anche con i bambini subito dopo 
la prima infanzia, quando il gioco diventava esercizio ginnico, competizione, allenamento militare (Cice‐
rone, I sec. a.C. / 2012) per l’acquisizione di competenze fondamentali in vista di compiti adulti. 

Il Medioevo è spesso ricordato per la condanna delle rappresentazioni teatrali, dei combattimenti negli 
anfiteatri, e anche degli spettacoli circensi, fino al consolidarsi di un’automatica associazione tra riso e 
peccato, ma nel Rinascimento gli spettacoli assunsero nuovamente rilievo, anche grazie ad una contami‐
nazione di generi e di arti performative: si assistette così ad un mélange tra i nobili tornei cavallereschi e 
le pratiche popolari delle fiere itineranti, tra le macchine sceniche dei teatri aristocratici e le opere di ar‐
tigianato meccanico e pittorico dei giostrai sinti, fino alla realizzazione di un continuum tra il teatro aulico 
di derivazione cortigiana e le improvvisazioni comiche dei saltimbanchi, verso lo sviluppo della commedia 
dell’arte (De Ritis, 2008). 

Il circo moderno nasce dalla commistione tra abilità aristocratico‐militari e arti di strada e solitamente 
se ne attribuisce la paternità ad Astley, un militare inglese del XVIII secolo, che integrò spettacoli di acro‐
bazie equestri, nelle quali era maestro, con intermezzi di artisti che si esibivano nelle fiere e nelle piazze 
di Londra (Cervellati, 1956). Con il procedere verso spettacoli di maggiore qualità atletica e artistica, le 
comunità aggregate intorno al tendone divennero più specializzate ma anche più chiuse (Thétard, 1947), 
spesso incardinate su nuclei familiari in grado di tramandare da una generazione alla successiva i segreti 
del mestiere (in tempi recenti basti pensare ai Franconi, agli Orfei, ai Togni, ai Medini, ai Casartelli). 

Il circo classico è un contenitore di diverse discipline1, la cui fortuna è ancorata a forme giocose che 
fanno emergere la fantasia, l’esuberanza, il divertimento, il rischio, in un contesto che coniuga mimicry e 
ilinx (Caillois, 1958). I pagliacci, i mimi, gli illusionisti incarnano quel gioco che, grazie alla maschera, al 
travestimento, all’alterazione della realtà, consente lo sdoganamento del diverso, l’attivarsi dell’immagi‐
nazione, l’identificazione con l’alterità, la libera espressione di un pensiero non conformista fino alla satira 
sociale. Trapezisti, funambuli, proiettili umani, equilibristi, escapologi alimentano la vertigine e lo scom‐
piglio, l’ebbrezza e al contempo lo smarrimento (ibidem). 

 
 

1.2 L’evoluzione del circo come strumento di azione sociale 
 

Il circo, soprattutto nella sua connotazione di ilinx, rivolge da sempre un forte interesse verso ciò che si 
dimostra stra‐ordinario, valorizzando abilità e connotazioni estreme. A partire dal XVI secolo, sfruttando 
il richiamo – attrattivo e repulsivo insieme – esercitato dalle rarità e dalle deformità biologiche delle per‐
sone, si diffusero i Freak Shows, spettacoli basati sui cosiddetti fenomeni da baraccone, talvolta reali, tal‐
volta ingannevolmente creati ad hoc. Il circo Barnum nel XIX secolo portò all’apice l’esibizione di queste 

1 Le principali discipline circensi sono quelle aeree (il tessuto aereo, il cerchio aereo, la corda, il palo, il trapezio), quelle di 
equilibrio (il filo teso, la palla, il monociclo), quelle acrobatiche (l’acrobatica a terra, l’acrobalance, la tavola coreana), quelle 
che prevedono la manipolazione di oggetti (la giocoleria, l’hula hoop, i piatti cinesi), le clownerie, a cui si affianca anche 
l’addestramento di animali.



singolarità, fino ad alimentare la sua fama anche grazie a polemiche e processi, dovuti non tanto alla con‐
danna della triviale forma di intrattenimento come ci verrebbe naturale pensare, quanto allo smaschera‐
mento di eventuali mistificazioni (Cervellati, 1956). Si trattava di un modo – peraltro assai discutibile – di 
dare un senso alla vita di persone solitamente escluse e perseguitate (se non uccise alla nascita). Mentre 
la fisiognomica dava supporto pseudoscientifico al carattere predittivo dei tratti fisici per ricavare indizi 
su qualità psicologiche e morali, nelle fiere e nei circhi, per confronto, lo sfruttamento delle disabilità ap‐
pariva quasi accoglienza. Nel corso della prima metà del Novecento una ben diversa consapevolezza del 
diritto alla vita e del rispetto dovuto alla persona fece perdere gradualmente interesse a questo tipo di 
spettacoli, anche se perfino oggi alcune trasmissioni televisive ne raccolgono la perversa eredità. 

Negli ultimi decenni del Novecento, il circo tradizionale, nonostante leggi a supporto2, ha attraversato 
una crisi per effetto della concorrenza di altre forme di intrattenimento, l’esaurirsi di alcune famiglie sto‐
riche, una diversa sensibilità nei confronti dell’ammaestramento degli animali e un costo elevato del loro 
mantenimento. Nasce il Nouveau Cirque, meno frammentato in numeri, ma caratterizzato da narrazioni 
più lunghe e strutturate, in cui le diverse discipline si integrano e in cui le coreografie assumono grande 
rilevanza nell’esaltare l’abilità teatrale o il gesto ginnico degli artisti, che spesso escono da scuole specia‐
lizzate o sono ex‐atleti o ballerini. 

In parallelo si viene affermando un modello di circo più aperto, legato non necessariamente allo spetta‐
colo, ma piuttosto alla promozione di un benessere sociale diffuso, ad un impegno soprattutto nei con‐
fronti di persone senzatetto, giovani con disabilità o difficoltà di apprendimento, ragazzi delle periferie a 
rischio, attraverso arti più praticate che guardate. Sono molteplici le denominazioni e le caratterizzazioni 
che l’altro circo assume negli ultimi due decenni3: il risultato più significativo di queste ibridazioni è rap‐
presentato dal circo sociale, relativamente al quale nel 2002 più di 20 organizzazioni, in rappresentanza 
di 12 Paesi, hanno siglato la Charter of the creation of the United Nations of social Circus. Il documento 
propone l’apprendimento delle arti circensi come strumento di formazione, emancipazione, sviluppo per‐
sonale: esse possono diventare un dispositivo pedagogico da rivolgere in favore di persone socialmente 
svantaggiate. Uno degli esempi internazionali più significativi è il Cirque du Monde, un programma di 
azione sociale del Cirque du Soleil, che non mira alla formazione di professionisti, ma vuole essere “un’op‐
portunità per un’esperienza personale positiva che funzioni da catalizzatore in termini di autostima e 
identità culturale” (https://www.jugglingmagazine.it/juggling‐magazine/numeri‐pubblicati/juggling‐ma‐
gazine‐22/cirque‐du‐monde/).  

La missione del circo sociale è in linea con l’art. 30 della Convenzione delle Nazioni Unite sui diritti delle 
persone con disabilità (ONU, 2006), laddove si afferma il diritto alla partecipazione alla vita culturale e ri‐
creativa, agli svaghi ed allo sport, ma vuole andare oltre, per tutti, a favore della qualità della vita, “la mi‐
sura in cui una persona, in base al proprio profilo di funzionamento […] e alle caratteristiche del contesto 
di vita […] è in grado di soddisfare aspettative, desideri e bisogni per lei significativi” (Cottini, 2021, p. 31). 
Il modello di qualità della vita di Schalock e Verdugo Alonso (2002) che abbiamo preso a riferimento nel 
corso dello studio, ad esempio, prevede un’articolazione secondo otto domini, raggruppabili in tre fattori: 

 
sviluppo personale e autodeterminazione (per il fattore indipendenza); –
relazioni interpersonali, inclusione sociale, diritti (per il fattore partecipazione sociale); –
benessere emozionale, benessere fisico, benessere materiale (per il fattore benessere); –
 

e il social circus, appunto, oltre a promuovere competenze specifiche in ambito fisico‐motorio, artistico‐
creativo, relazionale, opera a più largo spettro in questi domini. 

 

2 Ad esempio in Italia la L. 337/1968 attribuisce al circo valore sociale e culturale, rendendolo destinatario di misure di 
promozione e tutela.

3 Per una documentazione si può fare riferimento alla tesi di dottorato di Reginald Bolton (2004), https://researchr ‐
epository.murdoch.edu.au/id/eprint/401/ 
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2. Il disegno della ricerca 
 
2.1 Le domande di ricerca 
 
A sostegno della diffusione del circo sociale sono state addotte motivazioni di ordine ideologico e valoriale, 
che di base hanno ispirato anche questa ricerca, secondo quanto indicato nel precedente paragrafo. Il 
focus specifico del presente studio, però, è posto sulla conoscenza e sulla comprensione del circo sociale 
come dispositivo formativo per una migliore qualità della vita attraverso gli studi scientifici reperibili in 
letteratura. La studio si colloca, infatti, in seno ad un orientamento di ricerca evidence based, che, capi‐
talizzando le conoscenze già possedute, è volto a fornire indicazioni orientative per la pratica (Davies, 
1999; Hargreaves, 1996). 

Le domande che hanno avviato la ricerca sono le seguenti: 
 

1. Quali studi supportano il contributo che le pratiche circensi possono dare all’inclusione sociale e alla 
qualità della vita? 

2. In quali contesti il circo sociale è applicato come dispositivo formativo per promuovere una buona 
qualità della vita? 

3. In quali domini il circo sociale può essere considerato strumento di inclusione? 
 
 

2.2 Il metodo 
 

La ricerca si basa sulla realizzazione di una systematic review (Grant & Booth, 2009; Higgins et al., 2022), 
un metodo di analisi di secondo livello, che, come indicato dalla Campbell Collaboration, “utilizza proce‐
dure trasparenti per rintracciare, valutare e sintetizzare i risultati di una ricerca pertinente. Le procedure 
sono esplicitamente definite in anticipo, al fine di garantire che l’esercizio sia trasparente e replicabile”. 
Solitamente occorre esaminare un gran numero di studi e “la revisione tra pari è una parte fondamentale 
del processo”, che in questo caso è stato condotto dalle autrici del presente articolo (https://www.cam‐
pbellcollaboration.org/what‐is‐a‐systematic‐review.html).  

Lo studio ipotizzato si qualifica come una ricerca di tipo descrittivo (Cooper, 2017) e il protocollo seguito 
ha previsto i seguenti passi: 

 
1. individuazione di una query e di criteri di inclusione ed esclusione, secondo cui vagliare un insieme di 

database di settore per rintracciare la letteratura scientifica appropriata; 
2. eliminazione di eventuali record duplicati; 
3. analisi di pertinenza dei contributi, in modo da eliminare tutti quei lavori che, pur rispondendo for‐

malmente alla query, non corrispondono alla ricerca di interesse. Questo passaggio si è svolto in due 
fasi, procedendo nella prima solo alla lettura di titolo ed abstract (screening 1) e nella seconda alla 
lettura dell’intero articolo (screening 2); 

4. categorizzazione delle informazioni raccolte; 
5. analisi e discussione delle informazioni raccolte. 

 
 

3. La strategia di ricerca 
 

3.1  La query 
 

L’indagine è stata interamente condotta online, all’interno di banche dati specializzate per il settore uma‐
nistico e delle scienze sociali accessibili attraverso il sistema bibliotecario dell’Ateneo di Firenze: in parti‐
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colare si è scelto di interrogare Education Source, integrando al suo interno anche APA PsycInfo, ERIC, 
Scopus e Web of Science. 

La stringa di ricerca è costituita da due condizioni connesse tra loro dall’operatore booleano AND: 
 
la prima condizione serve a individuare l’oggetto principale della ricerca, ovvero il circo, e allo scopo è •
stata utilizzata una coppia di espressioni: circus OR “performing art*”. In questo modo è stato possibile 
comprendere le numerose formulazioni rivolte alla tipologia di circo considerata valida ai fini della ri‐
cerca – quali social circus, New Circus, recreational circus, youth circus, community circus, circus arts, 
circus education –, ampliando lo sguardo anche verso quegli articoli che trattano in generale delle arti 
performative (tra le quali rientrano anche le arti circensi); 
la seconda condizione serve a delimitare l’ambito di applicazione e di studio, ovvero la qualità della •
vita e l’inclusione sociale anche delle persone che per varie ragioni risultano svantaggiate e socialmente 
emarginate. Questo secondo parametro è stato definito da una serie di espressioni afferenti al tema 
da diversi punti di vista utilizzabili in maniera alternativa e/o combinata: inclus* OR integration OR 
equity OR discrimination OR health OR well‐being OR diversity OR disabilit* OR disease* OR handicap 
OR “special needs” OR learning difficulties OR “social unease” OR therapy. 
 
La stringa di ricerca che ne è complessivamente risultata è la seguente: (circus OR “performing art*”) 

AND (inclus* OR integration OR equity OR discrimination OR health OR well‐being OR diversity OR disa‐
bilit* OR disease* OR handicap OR “special needs” OR learning difficulties OR “social unease” OR the‐
rapy). 

Dopo aver verificato la correttezza della stringa di ricerca e affinato i termini in essa contenuti grazie 
anche alla lettura di alcuni dei documenti risultanti, per condurre la ricerca bibliografica le quattro banche 
dati sono state interrogate all’interno della medesima giornata nel febbraio 2022. 

L’indagine ha preso in esame i documenti nella loro interezza e si è preferito non restringere la ricerca 
a campi specifici – ad esempio il titolo e l’abstract o le parole chiave – soprattutto per cogliere anche 
eventuali nuove denominazioni o ulteriori orientamenti del circo sociale. 

 
 

3.2 I criteri di inclusione e di esclusione 
 

La selezione dei documenti considerati rilevanti per questa ricerca è stata guidata dai seguenti criteri: 
 

accesso: sono inclusi articoli pubblicati in modalità open access, oppure resi accessibili dal sistema bi‐–
bliotecario dell’Università degli Studi di Firenze, oppure diversamente rintracciabili in rete. In due casi, 
nell’ultimo screening è stata fatta richiesta del full text agli autori; 
tipo di pubblicazione: sono inclusi articoli pubblicati in riviste scientifiche e con revisione tra pari. Sono –
esclusi libri, o capitoli di libro, o atti di convegni; 
orizzonte temporale: sono inclusi articoli pubblicati nell’ultimo decennio (dal 2012 al 2022), anche se –
si riferiscono a studi completati in anni precedenti; 
lingua: sono inclusi articoli in inglese, francese, spagnolo e italiano; –
tipologia di studio: sono inclusi articoli teorici ed empirici (esperienze, studi primari e secondari con‐–
dotti secondo metodi qualitativi, quantitativi e misti); 
partecipanti: nessuna limitazione per età, genere, etnia, numerosità del campione o altro; –
setting e geografia: nessuna limitazione per il setting della ricerca e per l’area geografica di applica‐–
zione; 
risultati: nessuna limitazione per quanto riguarda i domini di intervento indagati (dai livelli di parteci‐–
pazione sociale e occupazione lavorativa, ai livelli di benessere personale psicologico e fisico, etc.). 
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I criteri di inclusione e di esclusione sono stati applicati, seppur con modalità tecniche diverse, già in 
fase di interrogazione dei repository attraverso l’impostazione di specifici filtri e, quando ciò non è stato 
possibile, successivamente, nelle fasi di screening e selezione degli studi rilevanti. 

La ricerca accoglie le azioni promosse dal circo sociale a favore di tutte le fasce della popolazione svan‐
taggiata ed emarginata, in cui rientrano non solo le persone con disabilità, malattie, disturbi o bisogni 
speciali, ma anche quelle in situazione di disagio psichico e/o emotivo, svantaggio socio‐culturale, socio‐
linguistico, socio‐economico. 

 
 

3.3 Il processo di estrazione e analisi degli articoli 
 

I metadati (comprensivi di abstract) degli articoli selezionati sono stati importati in Zotero e successiva‐
mente convertiti in formato CSV. L’eliminazione dei duplicati è stata eseguita all’interno di un foglio di la‐
voro Excel, procedendo a diverse tipologie di confronti basati sul cognome degli autori, sul titolo dei 
contributi, sulle prime parole degli abstract, sul nome della rivista di pubblicazione e su altri parametri. 
Infine si è proceduto ad eliminare i metadati non significativi e ad uniformare il tracciato record dei dati 
provenienti da database diversi. 

A questo punto è stato possibile avviare il processo di selezione degli articoli: le due ricercatrici, lavo‐
rando in maniera indipendente e attraverso due fasi distinte di screening, hanno individuato gli articoli 
da includere nella ricerca. Nel corso della prima fase di screening, attraverso la lettura del titolo e dell’ab‐
stract di ogni articolo, hanno verificato se lo studio fosse effettivamente pertinente rispetto alle domande 
di ricerca e se rispettasse i criteri di inclusione sopra esplicitati. Nel corso della seconda fase di screening, 
dopo la lettura integrale dell’articolo, hanno potuto procedere, ad un perfezionamento della lista delle 
ricerche da includere nella presente revisione. 

In tutti i casi, con lo scopo di rendere replicabile il processo di ricerca, sono state sempre esplicitate le 
ragioni dell’esclusione. Laddove vi era incertezza nell’includere o escludere gli articoli, oppure laddove 
era dubbia la categorizzazione, le due ricercatrici hanno richiesto il parere di una terza persona esperta. 

 
 

4. I risultati della ricerca 
 

L’interrogazione dei quattro repository ha restituito un totale di 12 029 articoli estratti, ripartiti come in 
Figura 1. 
 

 
Figura 1. Distribuzione degli articoli per repository durante le varie fasi del processo di selezione 

 
 
 

Repository Articoli estratti Screening 1 
articoli analizzati 

Screening 2 
articoli analizzati Articoli categorizzati

EBSCO (+ APA PsycInfo) 190 172 10 6

ERIC 10 268 10 230 3 1

Scopus 245 243 5 4

Web of Science 1 326 1 114 16 10

TOTALE 12 029 11 759 34 21
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Dopo la rimozione dei duplicati (n = 270), gli 11 759 risultati sono stati sottoposti alla prima fase di 
screening. Dalla lettura del titolo e dell’abstract, 11 725 articoli sono stati esclusi perché non pertinenti 
con gli obiettivi di ricerca o perché non rispondenti ai criteri di inclusione prefissati. Di questi: 

 
11 711 studi sono stati considerati non di interesse per lo studio effettuato, in larga parte perché con‐–
cernenti gli aspetti relativi alla salute, di carattere biologico o medico, legati alla partecipazione alle 
arti oppure perché relativi alle arti più tradizionali (musica, canto, teatro, pittura, etc.); 
3 pubblicazioni non erano articoli scientifici referati; –
6 risorse non riportavano l’abstract; –
5 ricerche, pur riguardando le attività di circo sociale, focalizzavano l’attenzione su tipologie di parte‐–
cipanti non pertinenti con gli obiettivi (spettatori, artisti professionisti o in formazione, allenatori o 
istruttori). 
 
I 34 articoli rimanenti sono stati sottoposti alla fase di Screening 2. Dalla lettura integrale del testo, 

altri 13 contributi sono stati scartati: 
 
4 riguardavano forme di arti performative diverse dal circo; –
3 erano centrati sui disagi e sulle problematiche educative dei bambini, figli degli attrazionisti viag‐–
gianti; 
2 erano focalizzati sugli effetti che il circo può avere sugli spettatori; –
2 trattavano questioni di carattere etico e metodologico riguardanti le ricerche condotte sulle comunità –
artistiche o sugli effetti delle arti in generale, 
2 trattavano i risvolti sociali della vita circense all’interno della comunità. –

 
I 21 articoli, risultanti dopo questi processi di screening e selezione, sono stati categorizzati per estrarne 

i dati rispondenti alle domande di ricerca. 
L’intero processo di selezione è sintetizzato graficamente attraverso il diagramma PRISMA (Preferred 

Reporting Items for Systematic reviews and Meta‐Analyses) (Page et al., 2021) in Figura 2. 
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Figura 2. Diagramma PRISMA (Page et al., 2021) del processo di estrazione e selezione dei risultati 

 
 

5. Categorizzazione dei risultati e loro discussione 
 

La procedura di categorizzazione dei 21 articoli scientifici inclusi nello studio si è svolta secondo i seguenti 
passi: 
 
1. ipotesi di categorizzazione sviluppata dalle autrici sulla base di modelli e di letteratura nota; 
2. applicazione di tale categorizzazione ai primi cinque articoli, prima in modalità indipendente tra le due 

ricercatrici, poi confrontandosi; 

!

!
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3. discussione e revisione congiunta dei criteri di categorizzazione e delle modalità di attribuzione degli 
articoli; 

4. completamento della categorizzazione effettuata in maniera indipendente dalle due ricercatrici; 
5. discussione congiunta delle categorizzazioni, chiedendo il parere di un terzo ricercatore per le asse‐

gnazioni non perfettamente allineate. 
 
La Figura 3 mostra gli elementi più significativi della categorizzazione. 
 
 

4 Nello specifico malattie mentali.
5 Nello specifico sindromi dello spettro autistico, disturbi da deficit di attenzione e iperattività, disturbi ossessivo‐compulsivi, 

disturbi della personalità, disturbi psichiatrici, disturbi dell’umore e d’ansia, disturbi post‐traumatico, disturbi alimentari.
6 Nello specifico disturbi pervasivi dello sviluppo, sindrome dello spettro autistico, sindrome di Asperger.
7 Nello specifico disturbi da deficit di attenzione e iperattività, disturbi psichiatrici, disturbi dell’umore e d’ansia, problemi 

comportamentali e relazionali, disturbi alimentari.

Studio Paese Anno
Tipo di  
studio

Campione 
      N           Età      Caratt.

Domini di intervento

1.
Beaudoin‐Dion, 
Dagenais, Archam‐
bault & Garel (2018)

Canada 2015 Misto n.s. 14‐25 
anni

Persone con 
disabilità4

Inclusione sociale 
Benessere emozionale

2. Cadwell (2018) Irlanda, Af‐
ghanistan

2013, 
2014 Teorico n.s. 14‐20 

anni

Tutti / vit‐
time di 
guerra

Benessere emozionale

3. Csűrös (2015) Ungheria 2013 Esperienza 10‐15 4‐18 
anni

Vittime di 
abusi e per‐
sone con di‐
sabilità5

Relazioni interpersonali 
Inclusione sociale 
Benessere emozionale 
Benessere fisico

4. Ennis & Tonkin, 
(2018) Australia 1980‐

2012 Qualitativo 17 10‐22 
anni Tutti

Relazioni interpersonali 
Benessere emozionale 
Benessere fisico

5.
Fernandez, Ziviani, 
Cuskelly, Colquhoun 
& Jones (2018)

Australia n.s. Qualitativo

20 bam‐
bini, 

21 geni‐
tori

0‐11 
anni

Persone con 
disabilità6

Inclusione sociale 
Benessere fisico

6.

Fournier, Drouin, 
Marcoux, Garel, Bo‐
chud, Théberge, Au‐
bertin, Favreau & 
Fleet (2014)

Canada 2010‐
2011 Esperienza 24 n.s. Persone con 

disabilità7

Sviluppo personale 
Relazioni interpersonali 
Benessere emozionale 
Benessere fisico

7. Heller & Taglialatela 
(2018) Stati Uniti n.s. Quantita‐

tivo 15 4‐12 
anni

Persone con 
vari disagi

Sviluppo personale 
Benessere emozionale 
Benessere fisico

8.

Kriellaars, Cairney, 
Bortoleto, Kiez, Dud‐
ley & Aubertin 
(2019)

Canada n.s. Quantita‐
tivo 211 9‐12 

anni Tutti Inclusione sociale 
Benessere fisico

9. Lantz (2017) Francia 2015 Qualitativo n.s. n.s. Persone con 
disabilità

Relazioni interpersonali 
Inclusione sociale 
Benessere fisico 
Benessere materiale
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Figura 3. Principali risultati della categorizzazione 

 

8 Nello specifico paralisi cerebrale.
9 Nello specifico sindromi dello spettro autistico.
10 Nello specifico disabilità sensoriali, disabilità motorie, sindrome di Down, sindrome di Hallermann‐Streiff, malattia delle 

ossa fragili, fibromialgia, disturbi d’ansia, sindromi dello spettro autistico, disturbi da deficit di attenzione e iperattività, 
disturbi specifici dell’apprendimento, disturbi alimentari.

10.
Lemaire, Sokoloff, 
Fraser & Vachon 
(2016)

Canada 2014 Esperienza n.s. n.s.

Persone in 
stato di po‐
vertà, vittime 
di abusi, con 
dipendenze 
e a rischio 
suicidio

Sviluppo personale 
Benessere emozionale

11. Löf (2021) Svezia 2016 Qualitativo n.s. n.s. Rifugiati Nessuna

12.
Loiselle, Rochette, 
Tétreault, Lafortune 
& Bastien (2019)

Canada 2016 Qualitativo 9 18‐25 
anni

Persone con 
disabilità8 Inclusione sociale

13.
Neave, Johnson, 
Whelan & McKenzie 
(2020)

Regno 
Unito n.s. Quantita‐

tivo 89 9‐12 
anni Tutti Benessere emozionale 

Benessere fisico

14. Rasmussen (2017) Norvegia, 
Portogallo

2012,
2016 Teorico n.s. n.s. Tutti Inclusione sociale

15. Seymour & Wise 
(2017) Australia 2010 Esperienza n.s. n.s. Persone con 

disabilità9
Sviluppo personale 
Inclusione sociale 
Benessere emozionale

16.
Spiegel, Breilh, Cam‐
paña, Marcuse & 
Yassi (2015)

Ecuador 2013 Qualitativo n.s. n.s. Persone con 
vari disagi

Sviluppo personale 
Relazioni interpersonali 
Inclusione sociale 
Benessere emozionale 
Benessere fisico 
Benessere materiale

17.

Spiegel, Ortiz Chou‐
kroun, Campaña, 
Boydell, Breilh & 
Yassi (2019)

Ecuador 2013 Misto 354 12‐25 
anni

Persone in 
stato di po‐
vertà, vittime 
di abusi, con 
dipendenze 
da sostanze

Sviluppo personale 
Inclusione sociale 
Benessere emozionale

18. Spiegel & Parent 
(2018) Canada 2016‐

2017 Misto n.s. 18‐23 
anni

Persone in 
stato di po‐
vertà, con di‐
pendenze da 
sostanze, ri‐
fugiati

Sviluppo personale 
Inclusione sociale 
Benessere emozionale

19. Stevens, McGrath & 
Ward (2019) Australia n.s. Qualitativo 55 8‐14 

anni Tutti Relazioni interpersonali 
Benessere emozionale

20. Thompson & 
Broome (2021) Australia 2020 Qualitativo

n.s. 
(studio 

su 
video, 
n= 26)

0‐99 
anni

Persone con 
disabilità10

Inclusione sociale 
Benessere materiale

21.
van Es, Rommes & 
de Kwaadsteniet 
(2021)

Turchia 2016 Qualitativo

11 ra‐
gazzi, 

7 geni‐
tori

11‐19 
anni Rifugiati

Sviluppo personale 
Relazioni interpersonali 
Inclusione sociale 
Benessere emozionale
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Attraverso i risultati della categorizzazione si è cercato di dare risposta alle domande che hanno ispirato 
lo studio: 

 
1. Quali studi supportano il contributo che le pratiche circensi possono dare all’inclusione sociale e 

alla qualità della vita? 
 
Esperienze di circo sociale sono diffuse in molti Paesi, tra cui anche l’Italia, ma gli studi scientifici si 

concentrano prevalentemente in Canada, patria anche del Cirque du Monde (con sei contributi), in Au‐
stralia (cinque) e in Ecuador (due). 

La ricerca oggetto del presente contributo, come già introdotto, non si limita a studi sperimentali o 
quasi‐sperimentali, in parte per aprirsi a dimensioni recenti e variegate di circo sociale, in parte per la ne‐
cessità, particolarmente sottolineata nella pedagogia speciale, di “coniugare le tre dimensioni dell’efficacy, 
dell’effectiveness e dell’implementation” (Cottini & Morganti, 2015, p. 46): laddove ci si pongano come 
obiettivi l’inclusione e la qualità della vita per le persone con disabilità, occorre verificare che i programmi 
siano applicabili in contesti reali e quali siano le condizioni di applicabilità (States & Keyworth, 2020). Pe‐
raltro, va notato che fanno parte del campione soltanto due studi sperimentali, un numero basso se si 
considera che sono compresi anche svantaggi socio‐economico‐culturali o altre condizioni di emargina‐
zione. 

 
2. In quali contesti il circo sociale è applicato come dispositivo formativo per promuovere una buona 

qualità della vita? 
 
L’attenzione è rivolta prevalentemente alla fascia degli adolescenti e dei giovani adulti (sei contributi 

per la fascia 12‐25 anni), poi a quella dei bambini (quattro contributi per la fascia fino a 12 anni), mentre 
tre contributi si collocano a cavallo tra le due. 

Il 50% delle ricerche include nel campione persone con disabilità o disturbi, molto eterogenei, tra cui 
spiccano sindromi dello spettro autistico e disturbi comportamentali. L’elemento unificante tra gli altri 
studi è che si tratti di soggetti “particolarmente a rischio di presentare problemi di adattamento sociale, 
tuttavia riluttanti a cercare aiuto nelle strutture convenzionali, per paura di essere stigmatizzati” (Beau‐
doin‐Dion et al., 2018, p. 787). 

Alcune tra le variabili inizialmente identificate come probabili per la categorizzazione sono state ab‐
bandonate perché gli studi non davano la possibilità di discriminare: ad esempio le modalità di intervento 
(corsi parascolastici, summer school, etc.), il luogo di installazione (periferie/centro città, locali 
scolastici/palestre dedicate/circhi), lo sbocco finale (allenamento, competizione, spettacolo, etc.). 

La disciplina circense praticata spesso non viene isolata negli studi, ma emerge che uno dei punti di 
forza del circo sociale sia proprio l’alternarsi e il convergere di diverse discipline, all’opposto di quanto 
avviene nello sport professionistico. 

 
3. In quali domini il circo sociale può essere considerato strumento di inclusione? 
 
Le iniziative documentate sono di carattere assistenziale, di supporto, formativo, terapeutico (Cadwell, 

2018), ma con maggiore precisione possono essere riportate a domini che ritroviamo nel modello di qua‐
lità della vita di Schalock e Verdugo Alonso (2002), di cui si sfrutta la capacità descrittiva. Questa catego‐
rizzazione è probabilmente la più importante, perché riesce a cogliere fattori soggettivi e oggettivi della 
qualità della vita e quindi è la base sia per alimentare ulteriore ricerca sul circo sociale, sia in ottica pro‐
gettuale per indirizzare una coprogettazione tra le persone interessate e gli operatori socio‐pedagogici. 
Tra quelli esaminati, 8 contributi indirizzano lo sviluppo personale; 7 le relazioni interpersonali (es. per la 
formazione di reti sociali); 13 l’inclusione sociale; 14 il benessere emozionale; 3 il benessere materiale. 

Per quanto riguarda i 9 contributi relativi al benessere fisico si rileva in maniera diffusa un abbattimento 
dell’ansia, un migliore rapporto con il cibo, un migliore tono muscolare, ma senz’altro in ambito terapeu‐
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tico si rilevano tuttora pochi studi sperimentali. Per le persone con problemi muscoloscheletrici o neuro‐
logici, o per coloro che per effetto di farmaci vanno incontro a problemi collaterali di equilibrio, affatica‐
mento, vertigini, il circo può avvicinarsi alla recitazione (Fournier et al., 2014). La Circus Arts Therapy® 
Fitness e la Play Therapy, invece, mostrano risultati clinici positivi per bambini e ragazzi con iperattività, 
deficit di attenzione, instabilità emotiva, disturbi mentali, coinvolgendoli in contesti circensi di giocoleria, 
acrobazie, equilibrismi (Heller & Taglialatela, 2018). 

 
 

6. Conclusioni 
 

A differenza del circo tradizionale – mirato a proporre spettacoli in grado di intrattenere il pubblico, con 
elementi al limite tra il reale e il simulato – il circo sociale si focalizza prevalentemente sui suoi attori, ov‐
vero i partecipanti che lo praticano, per realizzare in loro e con loro un profondo cambiamento personale 
e sociale. Il “New Circus” (Bolton, 1987), così definito per evidenziarne la trasformazione, si propone di 
coinvolgere attivamente tutti, rivolgendo particolare attenzione alle persone più svantaggiate ed emargi‐
nate della società – per malattia o disabilità, persone senza fissa dimora o con dipendenze da sostanze, 
vittime di abusi o di guerre – con l’intento di dare loro la possibilità di svilupparsi pienamente, riuscendo 
a riscattarsi dalla situazione di difficoltà di partenza per arrivare a pianificare un futuro diverso. 

Lo sviluppo auspicato non è evidentemente da intendersi come limitato alla sola sfera fisica e cineste‐
sica (relativa all’equilibrio, alla coordinazione, alla forza, alla flessibilità, etc.) che potrebbe essere svilup‐
pata anche attraverso altri sport, ma riguarda la persona nella sua interezza. Le arti circensi – proprio 
perché molteplici e variegate e svincolate dalle dinamiche della competizione sportiva – consentono, da 
un lato, di liberare il potenziale personale spingendo ciascuno alla ricerca della propria modalità di espres‐
sione creativa e favorendo lo sviluppo del proprio talento, e, dall’altro, di sentirsi parte di un gruppo, di 
una comunità eterogenea di persone che garantisce protezione, rispetto e riconoscimento. Il circo sociale, 
dunque, non si propone di allenare e formare equilibristi, acrobati o giocolieri professionisti, ma mira a 
far vivere esperienze positive che possano stimolare processi di resilienza, attraverso i quali le persone 
possano trasformare i propri problemi in sfide e le proprie debolezze in punti di forza. 

La revisione della letteratura condotta mostra che, nonostante vi sia una moltitudine di ricerche sugli 
effetti delle arti per il recupero e l’inclusione delle persone svantaggiate, soltanto una minima parte ri‐
guarda la specifica area di intervento del circo sociale. 

Dall’analisi in profondità degli articoli inclusi emergono anche alcune criticità dal punto di vista meto‐
dologico‐scientifico. Si evidenzia, in primo luogo, come alcune ricerche siano riflessioni di tipo teorico o 
basate su esperienze condotte liberamente (ovvero senza un impianto sperimentale che consenta di te‐
starne la validità) e come le ricerche di tipo empirico spesso non possano fare affidamento su campioni 
ampi. In secondo luogo, questi stessi studi, per quanto rilevanti per cogliere aspetti di soddisfazione, di 
inserimento nel contesto, di sostenibilità, risultano più deboli nell’attestare l’efficacia degli interventi di 
circo sociale perché molto focalizzati a raccogliere le osservazioni e le percezioni dei soggetti coinvolti o 
delle persone a loro affini (genitori o caregiver), o a ipotizzare correlazioni tra variabili non completamente 
isolate (Diamond, 2015). In terzo luogo, sono rari i casi in cui vengono studiati gli effetti a lungo termine 
attraverso specifici follow up mirati ad indagare la vera e propria causalità tra la partecipazione a pro‐
grammi di circo sociale e la riduzione di condotte patologiche o l’occupazione lavorativa o, ancora, la par‐
tecipazione attiva alla comunità. 

Tutto ciò, se, da un lato, rivela la natura fragile e complessa di questo ambito di studio – legata alle ca‐
ratteristiche specifiche dei soggetti coinvolti e a rilevanti questioni etiche –, dall’altro, denota uno scarso 
interesse relativo alle arti circensi a favore di quelle più nobili (Rasmussen, 2017), segnalando l’urgenza 
di approfondire quest’area di intervento con nuove progettazioni di interventi e ricerche. 
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“C’è una stretta connessione tra identità e pratica. [...] La pratica implica la negozia‐
zione di ciò che significa essere una persona in quel contesto. Inevitabilmente, le 

nostre pratiche finiscono per trattare il tema profondo e ineludibile di come essere 
una persona umana. In questo senso, la formazione di una comunità di pratica è 

anche la negoziazione delle identità” (Wenger, 2006, p. 173).  
 
 

1. Intersezionalità. Rappresentazioni, pratiche discorsive, rapporti di potere  
 

L’articolo esplora il contributo delle metodologie performative (Tisdell, Whalen, & Johnson, 2022) nel 
supportare gruppi di docenti a riflettere criticamente su come e perché i loro assunti siano arrivati a con‐
dizionare e, a volte, distorcere il modo di pensare e rappresentarsi le disabilità e le esigenze educative 
specifiche di studenti/esse (Bocci, 2018). Lo scopo è esaminare come i dispositivi metodologici perfor‐
mativi facilitino processi collaborativi di indagine utili a elaborare, all’interno di percorsi progettuali, mo‐
delli di azione collettiva per promuovere apprendimenti individuali e organizzativi attraverso la costruzione 
di conoscenze riflesse (Fabbri, & Romano, 2017; Fabbri, Bracci, & Romano, 2021). 

Come e a quali condizioni i docenti possono tematizzare il loro posizionamento come agenti di cam‐
biamento nelle organizzazioni scolastiche? Quali metodi e tecniche sono più promettenti nel sollecitarli 
a validare le distorsioni di cui spesso sono implicitamente portatori? Muovendo da questi interrogativi, si 
condividono alcune riflessioni metodologiche che riguardano la costruzione di setting di intervento e ap‐
prendimento in cui i docenti possano validare gli assunti impliciti e le distorsioni sociolinguistiche ed epi‐
stemologiche (Mezirow, 2003; Taylor, 2002) che hanno sulla disabilità. La posta in gioco è la costruzione 
di percorsi di sviluppo professionale che siano “intersezionali”1, laddove riguardano professionisti che 
siano anche capaci di muoversi “in situazioni incerte e a bassa definizione” (Butera, 2020; Fabbri, & Ro‐
mano, 2020), e “sfidanti” per sostenere lo sviluppo di processi di riflessione critica su assunti distorti 
(Mura, 2015; Mura, & Zurru, 2019). Gli studi sullo sviluppo professionale dei docenti nella didattica spe‐
ciale (Murdaca, Oliva, & Panarello, 2016; Aiello, et al., 2019) ripropongono alcuni costrutti che costitui‐
scono le direttrici del nostro quadro metodologico: la capacità di muoversi tra paradigmi e approcci 
multimetodo (D’Alonzo, 2022); la costruzione di professionalità adattive che tengano presenti le condizioni 
materiali in cui si situano le loro azioni didattiche, educative e formative; l’adozione di prospettive di ri‐
cerca collaborativa (Shani, Guerci, & Cirella, 2014; Mura, Zurru, & Tatulli, 2020) e trasformativa (Mezirow, 
2003; Fabbri, 2019). Lo sviluppo professionale degli insegnanti si presta come metafora della costruzione 
di professionalità che sono capaci di transitare attraverso approcci transdisciplinari e interdisciplinari, che 
padroneggiano paradigmi multimetodo, che non chiedono la cassetta degli attrezzi per far fronte ai pro‐
blemi delle routine ordinarie, ma che cercano di anticipare le sfide e in qualche modo ristrutturare in 
modo creativo situazioni ambigue (d’Alonzo, 2022). Parafrasando Wenger (2006), potremmo dire che la 
performatività è un tratto emergente delle professionalità docenti, a cui è richiesto di muoversi all’interno 
di scenari caratterizzati da “pavimenti paludosi”, turbolenze e costanti cambiamenti, ma di farlo prefigu‐
rando l’imprevedibile, coltivando idee sfidanti, intercettando soluzioni creative per problemi dai confini 
incerti, tenendo presenti gli elementi materiali in gioco (Fabbri, & Romano, 2020).  

L’ancoraggio agli studi sulle professionalità dei docenti nella Pedagogia Speciale (d’Alonzo, 2008, 2022; 
Caldin, 2020; Cottini, 2018; Mura, 2014; Mura, & Zurru, 2016; Aiello, 2019), combinati con i riferimenti alla 
teoria trasformativa (Mezirow, 2003; 2016; Taylor, 2002; Fabbri, 2017), orienta il focus sullo studio di dispo‐
sitivi metodologici e setting di riflessione gruppale in cui gli insegnanti possano posizionarsi all’interno della 

1 Il termine “intersezionale” è qui adoperato per indicare progetti multivocali, di “contestualizzazione” degli attori in gioco, 
in cui si assiste all’esplorazione degli effetti dell’intreccio tra molteplici appartenenze e in cui risaltano le differenze (di classe, 
di genere, di razza, di etnia, di abilità, ecc.) tra persone “in carne ed ossa”, situate, all’interno di relazioni di potere 
asimmetriche, che impattano sulle loro vite, nell’accesso ai diritti, nel produrre disuglianze e svantaggi (Crenshaw, 1991; 
Bello, 2020; Taddei, 2020). 



propria esperienza professionale e validare le distorsioni individuali, collettive, organizzative, sociolinguistiche 
ed epistemologiche che riguardano la disabilità2. Si tratta di un’area di approfondimento che pone l’atten‐
zione sulle condizioni materiali (Fenwick, 2012) e sui sistemi di rappresentazione socioculturali (Mezirow, 
1991; 2003) attraverso l’analisi dei processi di costruzione delle “culture delle disabilità”, dei sistemi di inte‐
razione e delle pratiche di intervento che a partire da queste si generano.  Le pratiche didattiche e pedago‐
giche a scuola (implicite ed esplicite), così come i diversi sistemi ecologici di appartenenza, contribuiscono 
a formare rappresentazioni culturali e sociali sulle disabilità, laddove queste costituiscono dei processi di 
organizzazione e costruzione simbolica di soggettività che sono spesso escluse (o dis‐abilitate) dalle dina‐
miche educative e sociali interne agli apparati istituzionali (Vadalà, 2013). Lo studio delle rappresentazioni 
sulle disabilità e dei loro effetti “abilitanti” o “disabilitanti” (Bocci, 2018), può essere considerato “come un 
campo di studi intersezionale” (Cho, Crenshaw, & McCall, 2013, p. 785), attraverso cui problematizzare la 
relazione tra normale e abnorme, tra abilismo e disabilismo, analizzando le visioni stigmatizzanti, cultural‐
mente diffuse,  che incidono profondamente sulla formazione, sull’auto‐ ed eterorappresentazione e sulla 
progettualità di vita delle identità individuali (Cho, Crenshaw, & McCall, 2013). 

All’interno dello scenario delineato, i prossimi paragrafi affrontano: (a) il framework delle metodologie 
performative utilizzato nello sviluppo professionale dei docenti; (b) due esempi di tecniche performative 
adottate all’interno di percorsi laboratoriali con docenti di scuola secondaria di primo e secondo grado. 

 
 

2. Verso la costruzione di un repertorio di metodologie performative  
 

Come e a quali condizioni gruppi di insegnanti possono validare le premesse ‐ spesso distorte ‐ con cui 
tematizzano la relazione con gli/le studenti/esse e le loro pratiche in uso?  Quali metodi sono da ritenersi 
utili per accompagnare, in setting gruppali, traiettorie di sviluppo professionale attraverso processi di in‐
quiry collaborativa?  

Per rispondere a queste domande, gli studi sulla teoria trasformativa che si occupano di sviluppo pro‐
fessionale dei docenti stanno esplorando famiglie di approcci emergenti che consentono di facilitare pro‐
cessi di riflessione sulle premesse, in grado di condurre alla riformulazione di prospettive di significato 
ritenute problematiche, rendendole più inclusive, discriminanti, permeabili e integrative dell’esperienza 
(Mezirow, 2003, 2016; Brookfield, 2017). Lo sviluppo professionale degli insegnanti non richiama processi 
lineari, delegabili a quel costrutto di formazione tradizionale, trasmissiva e asimmetrica. Si prediligono, 
piuttosto, metodologie che consentano di allineare formazione, apprendimento, ricerca e azione (Fabbri, 
2017; Fabbri, & Romano, 2017). All’interno di questa cornice, si stanno affermando sempre di più le me‐
todologie performative ed enattive (Rossi, 2012). Si tratta di metodologie di facilitazione che inglobano 
tecniche espressive, narrative, artistiche, drammatiche, teatrali, ancorate al costrutto di performance, in 
cui si costruiscono significati attraverso l’esperienza del fare, in condizione di simulazione o di struttura‐
zione guidata (Gherardi et al., 2016; Lawrence, 2012; Lawrence, Dashew, & Grossman, 2018).  

Nello sforzo di costruire un repertorio di approcci metodologici performativi adottati nella teoria tra‐
sformativa, è possibile intercettare le seguenti famiglie di metodi e tecniche: 

 
a. i metodi e le tecniche di facilitazione performance‐driven, quali performance educative (Bang, 2016), 

musical (Marcic, 2014) e jazz‐education (Troop, 2017), Hands‐on Artmaking (Koo, 2018); 
b. le metodologie enattive, quali gli studi di caso autoetnografici (Motter & Baldwin, 2018), controversial 

case‐study, attività immaginative scenario‐based, la tecnica del Support‐Challenge Windowpane (Daloz, 

2 Il posizionamento di chi scrive è di studiosa di Didattica Speciale interessata alle metodologie per promuovere apprendimenti 
di tipo critico‐riflessivo e trasformativo nello sviluppo professionale dei docenti. I risultati qui riportati sono frutto di lavori 
di ricerca pluriennali condotti all’interno del gruppo di ricerca didattica dell’Università degli Studi di Siena, sede dell’Italian 
Trasformative Learning Network, che da tempo indaga i dispositivi metodologici a sostegno dello sviluppo professionale di 
docenti e professionisti dell’educazione. 
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1999), Immunity‐to‐change‐map (Kegan & Lahey, 2009; Nicolaides & McCallum, 2014), tecniche di ap‐
prendimento automatizzato in ambienti immersivi e simulativi (Watkins & Marsick, 2020; Pendleton‐
Jullian & Brown, 2018); 

c. i metodi drama‐based, quali il Teatro dell’Oppresso (Boal, 2011; Romano, 2016), Theatre of Knowing 
(Taylor, & Marienau, 2017), il Teatro Forum (Boal, 2011); 

d.  i protocolli di storytelling che coniugano metodologie conversazionali e ascolto trasformativo, quali il 
Protocollo di Ascolto Trasformativo (Anderson Sathe et al., 2022), il digital storytelling (Tisdell, 2003) 
e i metodi costruttivi‐narrativi come le biografie toccanti (Gherardi et al., 2016); 

e. le tecniche di design thinking, accompagnate da strumenti di indagine, data visualization modeling, me‐
todologie di progettazione rivoluzionaria (Watkins, & Marsick, 2020; Pendleton‐Jullian, & Brown, 2018)3. 
 
La Tabella 1 ricostruisce una prima articolazione del framework degli approcci metodologici perfor‐

mativi nell’ambito della teoria trasformativa4.  
 

 
Tabella 1: Framework degli approcci performativi (Fonte: personale elaborazione dell’Autrice).  

 
 
Le metodologie performative facilitano la costruzione di setting per lo sviluppo dell’azione‐pensiero 

che supportano i docenti nel transitare da schemi di pensiero, comportamento e azione irriflessivamente 
acquisiti a strategie di azione consapevoli e intenzionalmente orientate (Fabbri, 2019; Gherardi, 2019). 
Nello specifico, sollecitano azioni comunicative che permettono alle persone di entrare in relazione con 
“il mondo esterno, con gli altri, e con le intenzioni, i sentimenti e desideri” (Mezirow, 2003, p. 68) e di at‐
tualizzare esperienze, dilemmi, situazioni reali. Promuovono apprendimenti di tipo experience‐based, non 

3 L’affermazione delle metodologie performative non riguarda solo il campo di studi delle metodologie didattiche, ma anche 
quello delle metodologie di ricerca: Gherardi, ad esempio, ha introdotto in due saggi del 2016 e 2019, le metodologie di 
ricerca art‐based, basate su codici visuali, artistici, performativi, non verbali, e linguaggi corporei, in ascesa nella traiettoria 
della ricerca post‐qualitativa (St. Pierre, 2014; Gherardi, 2016; 2019; Fabbri, Bracci, & Romano, 2021).

4 Si specifica che per ragioni di brevitas non sarà possibile esaminare in dettaglio ciascuna categorizzazione degli approcci 
performativi qui riportati, ma si rimanda ad altre pubblicazioni per approfondimento (vedi Troop, 2017; Romano, 2021; 
Romano, in press). 
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adottando esclusivamente mediatori di tipo simbolici e linguistici, ma coinvolgendo conoscenze di tipo 
incarnato, affettivo ed extra‐razionale (Dirkx, 2012; Heron, 1992; Kasl & Yorks, 2012).  

La performatività dell’apprendimento implica che esperienze nuove (o remote) acquisiscono nuovi si‐
gnificati e prospettive grazie alle pratiche e relazioni in cui sono incorporate, ovvero che quelle pratiche 
e relazioni le costituiscono, le rappresentano, danno loro un ordine sociale, le risignificano (Rivoltella, 
2021). Apprendere significa usare processi cognitivi, ma anche extrarazionali, corporei, incarnati, emo‐
zionali, per effettuare o rivedere un’interpretazione in un nuovo contesto, applicando le conoscenze che 
provengono dall’elaborazione pregressa e dalle acquisizioni tacite per dare significato a una nuova inte‐
razione (Mezirow, 2003, p. 20).  

È riduttiva, pertanto, la visione secondo cui nelle metodologie performative prevalgono solo aspetti 
legati alla estemporaneità rappresentativa: l’esperienza performativa include l’enazione di un dilemma 
disorientante o di una situazione sfidante, la validazione empirica o consensuale, la comprensione im‐
maginativa e la riflessione dialettica che consente di incorporare nuovi significati (Mezirow, 2003, p. 19). 
Gli schemi taciti culturalmente assunti diventano oggetti “rappresentabili” – e quindi indagabili – nella 
performance. I learner, nel nostro caso gruppi di docenti, nella dialettica rappresentazionale della per‐
formance, sono guidati nel disvelare i vincoli e le costrizioni materiali che ostacolano la costruzione di 
prospettive più aperte e inclusive e di schemi di azione affrancati da costrizioni sociomateriali e oppres‐
sioni internalizzate (Mezirow, 2003). 

 
 

3. Metodologie performative e sviluppo professionale dei docenti. Esperienze in corso  
 

Si illustrano a titolo esemplificativo due tecniche performative adottate all’interno di due laboratori per 
lo sviluppo professionale di gruppi di docenti di scuole superiori di primo e secondo grado nell’anno ac‐
cademico 2021‐2022. È opportuno specificare che ciascun laboratorio ha avuto una durata di 25 ore e ha 
coinvolto 180 docenti ripartiti in gruppi da 30 persone. I gruppi di partecipanti sono stati, in larga misura, 
omogenei da un punto di vista linguistico e culturale, e costituiti, per la maggior parte, da donne italiane 
di età compresa tra trentacinque e cinquant’anni. I laboratori costituivano un percorso obbligatorio per 
docenti curriculari inseriti in classi in cui fossero presenti studenti/esse con disabilità, DSA ed esigenze 
educative specifiche.  

La progettazione del percorso laboratoriale muoveva dalla necessità di tematizzare due condizioni fon‐
damentali per la costruzione di un setting che fosse a sua volta performativo:  

(a) la prospettiva collaborativa (Shani, Guerci, & Cirella, 2014), che ha comportato il considerare docenti 
partecipanti e attori organizzativi, come i ricercatori facilitatori, portatori di visioni e conoscenze che muo‐
vono dalla pratica e a questa ritornano (Zurru, Tatulli, Bullegas, & Mura, 2022); (b) la dimensione critico‐
riflessiva, che ha implicato l’interesse a trasformare i materiali dialogici in oggetti condivisibili all’interno 
di momenti di riflessività collettiva (Scaratti, 2021). In questo quadro, le metodologie performative hanno 
consentito di attivare arene discorsive in cui i partecipanti mettessero in dubbio le logiche sottostanti e i 
valori dati per scontati che modellavano i discorsi e le pratiche in uso nelle loro scuole e comunità pro‐
fessionali. Si sono privilegiate pratiche performative orientate alla relazionalità e alla riflessività, attente 
a creare negoziazioni collettive, a sviluppare pensiero critico e creativo, ad accrescere la consapevolezza 
e la capacità di saper afferrare le opportunità di apprendimento poste dalle esperienze professionali nei 
contesti scolastici (Fabbri, Bracci, & Romano, 2021). Ciò ha reso necessario entrare in rapporto con il 
flusso di esperienza personale e professionale dei soggetti coinvolti e, allo stesso tempo, con i costanti 
processi di interpretazione in azione che questi impiegano, riferendosi a sistemi di significato situati, cir‐
colanti, socialmente custoditi. Considerare tali conoscenze ha comportato anche legittimare e assegnare 
loro valore epistemico, mettendole in dialogo con saperi teorici più consolidati ed esercitando così una 
loro elaborazione e validazione critica (Fabbri, & Romano, 2017; Romano, Bracci, Fabbri, & Grange, 2018). 
Nelle metodologie performative, si riconosce la conoscenza come una rete di relazioni concrete di anta‐
gonismo, complementarità, contraddittori, cooperazione sotto i molteplici punti di vista in gioco. Gli 
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aspetti individuali, idiosincratici delle narrazioni, le precondizioni inerenti a vicoli ciechi di ragionamento, 
i pregiudizi non appaiono come zavorre o ostacoli da neutralizzare per una progressiva unanimità del‐
l’attività intellettuale collettiva (Mezirow, 2003). Queste precondizioni e distorsioni diventano oggetto di 
raccolta e verifica all’interno di una dialettica intersoggettiva, dove vengono ricondotte ai collettivi di re‐
lazioni tra le persone, i gruppi, gli ambienti fisici, gli oggetti, gli artefatti materiali e immateriali che ne de‐
terminano la loro matrice storica.  

La valutazione dei risultati di apprendimento raggiunti dai partecipanti ai percorsi laboratoriali è stata 
costruita attraverso l’analisi dei materiali che hanno prodotto nel corso e al termine degli incontri. La rac‐
colta dei dati ha compreso anche la conduzione di focus group e rubriche di autovalutazione per i parte‐
cipanti alla fine del percorso laboratoriale. Nell’articolo, tuttavia, il nostro focus di interesse sarà 
soprattutto sull’illustrazione di due casi esemplari di metodologie performative: la tecnica dello studio di 
caso autoetnografico (Motter & Baldwin, 2018; Tisdell, Whalen, & Johnson, 2022) e il Protocollo del‐
l’Ascolto Trasformativo (Anderson‐Sathe, et al., 2022). 

 
 

Lo studio di caso autoetnografico  
 

Lo studio di caso autoetnografico (Bochner, & Ellis, 2016; Motter, & Baldwin, 2018) è una tecnica narrativa 
attraverso cui si ricostruisce uno scenario, una breve storia professionale, considerata dai partecipanti 
come un momento particolarmente denso di apprendimento. Ispirata al controversial case study (Bird & 
Erickson, 2010), questa tecnica implica una produzione narrativa che sia orientata da una griglia di analisi 
e che sia socialmente analizzata in un setting di piccolo gruppo.  

Nella prima fase, ciascun partecipante è stato invitato a scegliere un evento “denso” (in termini di ap‐
prendimento), disorientante, ambiguo, conflittuale, e a stendere il proprio studio di caso autoetnografico. 
Nella consegna era specificato che l’evento doveva consentire di lavorare sul costrutto di inclusione sco‐
lastica e di disabilità. Molti dei docenti coinvolti hanno individuato “storie di guerra”, eventi di difficoltà 
che riguardavano principalmente:  

 
episodi di comportamenti tematizzati come problematici, oppure storie di comportamenti auto‐ o ete‐•
roaggressivi, sottolineando il loro vissuto di inadeguatezza (e in alcuni casi di timore) di fronte alla si‐
tuazione;  
pratiche di esclusione o marginalizzazione implicitamente agite verso studenti e studentesse con disa‐•
bilità o verso i colleghi di sostegno;  
contrasti che potevano essere insorti all’interno del team di docenti e con il Dirigente Scolastico per in‐•
giustizie e pratiche discriminanti;  
episodi di apprendimenti incidentali basati sulla scoperta, quali lo scoprire che alcuni alunni potevano •
fare un’attività considerata troppo complessa per loro oppure che avevano più competenze di quelle 
che consideravano i docenti, che hanno generato una messa in discussione degli assunti precedente‐
mente formulati e una validazione sui propri bias impliciti.  
 
La narrazione seguiva una griglia di analisi finalizzata all’individuazione di elementi materiali e imma‐

teriali dello scenario indagato. La Tabella 2 riporta a titolo esemplificativo la griglia di analisi adottata nei 
laboratori con i docenti di scuola secondaria di primo e secondo grado.  

 
Piano analitico Domande stimolo 

➞ Livello descrittivo Qual è stata la situazione? Quando e come è successo? Cosa è accaduto? Quali attori sono stati 
coinvolti? Che ruolo hanno avuto?

➞ Livello riflessivo‐
interpretativo 

Quali erano le tue intenzioni? Quali obiettivi ti eri prefissato? Che cosa hai fatto? Che cosa hanno 
fatto gli altri? Che cosa ha reso difficile l’esperienza che avete preso in considerazione? Quali sono 
stati i tuoi sentimenti? Quali sono stati i sentimenti degli altri?
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Tabella 2: Griglia di analisi dello studio di caso autoetnografico (Fonte: rielaborazione ispirata a Tisdell, Whalen, & Johnson, 2022) 

 
 
Nella seconda fase, ogni partecipante ha condiviso la propria narrazione all’interno di piccoli gruppi. 

Nel laboratorio, i docenti si sono configurati come “esploratori etnografici in simulazione”, intenzionati a 
intercettare i sistemi di interazione quotidiane (riunioni, programmazioni, conversazioni formali e infor‐
mali), racconti (documenti formali, storie di guerra, metafore), azioni (routine e pratiche di lavoro), simboli 
materiali e immateriali (arredamento, strutture, procedure) e linguaggi (repertori condivisi, testi scritti, 
colloqui) (Bochner, & Ellis, 2016).  L’analisi e lo scandagliamento collettivo di questi elementi hanno per‐
messo di raggiungere una comprensione profonda delle culture e delle rappresentazioni implicite sulla 
disabilità, supportando i docenti nella presa di consapevolezza degli assunti distorti (Cunliffe, 2017; Sca‐
ratti, 2021). La prospettiva etnografica ha implicato uno sguardo dall’interno, lo studio di culture e pratiche 
organizzative attraverso l’indagine su rituali, artefatti, comportamenti, regole, interazioni tra i membri e 
pratiche professionali (Scaratti, 2021). L’attenzione emica ha corroborato l’indagine sull’esperienza pro‐
fessionale in cui sono immersi i partecipanti con la costruzione di una narrazione che utilizza tecniche 
conversazionali per mostrare gli “impliciti” e le connotazioni “culturali” delle pratiche di azione e intera‐
zione (Gherardi, 2019; Scaratti, 2021).  

Nello studio di caso autoetnografico, ci si è posti fin da subito il problema di come ricostruire le azioni 
e le rappresentazioni dei docenti a partire dal presupposto che narrare un incidente critico, una situazione 
sfidante, un dilemma disorientante implica anche riconoscerne le condizioni materiali e le motivazioni im‐
plicite nell’ambito di una situazione biograficamente determinata. A questo proposito, si sono dati tre punti 
di osservazione la cui interazione ha permesso di negoziare la riflessione sull’evento selezionato dai docenti: 
il posizionamento del docente portatore di quella narrazione, il posizionamento degli altri docenti, e la ne‐
goziazione dei significati come validazione collettiva all’interno del consesso dialogico del laboratorio. L’at‐
tenzione è stata data alle azioni dei docenti e a quello che i docenti fanno ‐ più che focalizzarsi solo ed 
esclusivamente sui significati che i partecipanti dichiaravano di ascrivere agli eventi narrati (St. Pierre, 2014; 
Gherardi et al., 2016). L’indagine autoetnografica dei docenti ha costituito così la mossa di apertura, ma 
non l’ultima parola. Riscrivere, validare gli assunti e le premesse sottostanti talune affermazioni (perché 
quell’evento mi ha particolarmente colpito, come mi sono sentito, quali sono state le implicazioni rispetto 
al mio lavoro), fornendo una nuova e inedita comprensione dell’azione che ne ha consentito una ripro‐
gettazione, si precisa come obiettivo della processualità performativa della tecnica adottata. 

Il vantaggio dell’adozione di narrazioni scritte dai partecipanti risiede nella possibilità di coinvolgerli in 
processi di scandagliamento e riflessione critica attraverso l’uso del loro linguaggio e nel muovere da case 
studies radicati nella loro esperienza concreta. In questo senso, lo studio di caso autoetnografico è stato 
particolarmente promettente per i docenti per “spacchettare” esperienze di discriminazione, pregiudizi, 
distorsioni, aneddoti attraverso un approccio guidato dalla prospettiva etnografica, prima individuale e 
poi collaborativa (Tisdell, Whalen, & Johnson, 2022). L’analisi delle narrazioni autoetnografiche ha sup‐
portato i partecipanti nell’esplorazione di come si posizionano rispetto al contesto e agli scenari descritti, 
da quale punto di vista si esprimono e come le loro narrazioni sono discorsivamente costruite in relazione 
al posizionamento degli altri (persone o cose) e dell’audience (Gherardi, 2019). 

 
 

Il Protocollo dell’Ascolto Trasformativo 
 

Il Protocollo dell’Ascolto Trasformativo è un protocollo metodologico per la facilitazione di processi ricorsivi 
di storytelling, dove i discenti sono guidati in una duplice costruzione narrativa: fornisce sia una guida 

➞ Livello progettuale‐
decisionale

Cosa ha reso l’esperienza ricca o meno di apprendimento? Che cosa avresti potuto fare in modo 
diverso? Che cosa faresti oggi?

➞ Livello  
performativo

Che titolo puoi dare alla tua esperienza? Puoi individuare una metafora per descriverla? Se fosse un 
film, un racconto, un libro, quale sarebbe?
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strutturata in step di questioning verso lo storyteller, che è colui/colei che inizia il racconto di un evento 
della propria esperienza professionale, sia una struttura di facilitazione per lo scandagliamento e l’autoin‐
dagine riguardanti le attivazioni emozionali e corporee dell’ascolto del listener (Anderson Sathe et al., 
2022).  

L’attenzione viene posta sulla multivoicedness dell’esperienza nei contesti: si rendono esplicite le di‐
versità di prospettive interpretative sulla situazione di cui si sta narrando e si attiva una capacità attentiva 
che non sia solo legata a canali razionali, ma che sia di tipo embedded (Kasl, & Yorks, 2012). L’interesse 
per la corporeità, per le risposte emozionali e attivazionali in relazione allo spazio intersoggettivo costruito 
con l’altro nel Protocollo dell’Ascolto Trasformativo stimola la riflessione sui propri bias, sulle assunzioni 
distorte e sul modo in cui questi vincolano processi di conoscenza di tipo relazionale.  

Seguendo le indicazioni contenute nel Protocollo, all’interno dei laboratori, i docenti hanno scelto di 
lavorare in diadi o gruppi di tre persone. A turno ciascun docente ricopriva il ruolo di storyteller e di listener 
“riflessivo”, a cui veniva chiesto di rimandare in più fasi dei prompt per la riflessione al partner della diade 
(Esempi di domande‐stimolo per stimolare la consapevolezza di sè e del proprio ascolto nel listener erano: 
Che cosa ho provato all’ascolto della storia dell’altro? Quali emozioni, reazioni, sensazioni, mi ha suscitato? 
Perchè?).  

Il Protocollo ha permesso di attivare sia processi di apprendimento attraverso l’ascolto e la narrazione, 
sia di costruire un setting intersoggettivo percepito come uno spazio sicuro (Edmonson, 2020): molti dei 
partecipanti non si conoscevano prima del laboratorio. Seguire la traccia strutturata offerta dal Protocollo 
ha consentito di costruire una piattaforma di scambio dove potersi confrontare anche con esperienze non 
familiari, e in cui l’esperienza non fosse più solo un oggetto “indigeribile” “emozionalmente impastato”, 
ma un oggetto incarnato, attraverso cui apprendere nuovi schemi di azione (Troop, 2017). Si rimanda a 
Anderson Sathe et al., (2022) per la traccia del Protocollo dell’Ascolto Trasformativo.  

 
 

4. Rappresentazioni emergenti  
 

Affrontare il problema delle rappresentazioni distorte sulla disabilità dal versante dello sviluppo profes‐
sionale di insegnanti non può corrispondere al semplice trasferimento di prescrizioni più o meno consi‐
derate conformi a ciò che viene stabilito nei decreti sull’inclusione scolastica. Il percorso metodologico 
intrapreso ha previsto un lavoro di disoccultamento del disagio avvertito rispetto ad alcune pratiche ac‐
cettate implicitamente ma ritenute disfunzionali, e la validazione delle distorsioni sociolinguistiche ed 
epistemologiche più frequentemente rilevate da parte dei diversi attori organizzativi nei contesti scolastici 
(Mezirow, 2003; Taylor, & Mezirow, 2012). “Rendere visibile” il disagio ha significato contrattare con gli 
insegnanti la disponibilità a ricostruire la loro esperienza professionale attraverso metodologie che con‐
sentissero di andare oltre “il dato dichiarativo”, di ricostruire dati e informazioni espressivi, multi‐sfac‐
cettati, rappresentazionali, non simbolici e non linguistici (St. Pierre, 2014), ma al contempo di restituire 
i modelli operanti nel contesto scolastico rappresentativi anche di eventuali pratiche disfunzionali (Fabbri, 
2017; Perla, 2014).   

Dalla riflessione sui contesti pratici e sui costrutti personali sono emerse teorie e rappresentazioni che 
hanno chiarito percorsi sommessi e ritenuti spesso “non dicibili” (Fabbri, 1998; 2017). L’attivazione di iti‐
nerari collaborativi e partecipativi ha consentito agli insegnanti di operare “una ridefinizione percettiva e 
semantica”, di aprire uno spazio dialogico dove potersi assumere la responsabilità di scandagliare le pra‐
tiche in uso. Tutto questo, in altri termini, per iniziare un primo livello di cambiamento inteso come rico‐
struzione di senso e validazione delle rappresentazioni in uso, a partire dalla condivisione generata dalle 
pratiche performative adottate (Fabbri, & Romano, 2017).  

L’utilizzo delle tecniche performative ha consentito di far emergere un curriculum nascosto (Perla, 
2014), denso di impliciti, repertori d’uso, consuetudini configurate socialmente, regole operative ed ele‐
menti materiali di vario genere e significato. Di qui l’assunzione di metodi performativi orientati a ricercare 
significati e livelli di consapevolezza attribuiti dai docenti agli eventi e ai soggetti che caratterizzano la loro 
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pratica operativa, dando valore agli elementi di conoscenza taciti (Polanyi, 1966; Fabbri, 2017), incorporati 
nelle situazioni professionali e dati per lo più come scontati (Scaratti, 2021).  

Nella parte esplorativa del laboratorio, la maggioranza dei partecipanti ha dichiarato di essere forte‐
mente d’accordo sul fatto che studenti/esse con disabilità siano in classe comuni e che abbiano un sup‐
porto specifico ai loro processi di apprendimento. Nessuno ha affermato di sentirsi sovraccaricato dalla 
presenza in aula di learner con esigenze educative specifiche e con disabilità. Nello svolgimento dello stu‐
dio di caso autoetnografico, tuttavia, sono emerse le prime contraddizioni: la scelta dell’evento o dell’in‐
cidente critico da riportare è ricaduta su eventi contraddittori, ambigui, fortemente disorientanti, che 
hanno interessato la gestione degli studenti/esse con disabilità in aula o il rapporto con i/le colleghi/e. Le 
domande che hanno accompagnato la lettura dei dati erano legate a comprendere quali fossero gli assunti 
che si rendevano presenti nei repertori di pratiche analizzate; quali rappresentazioni di relazioni, processi 
di apprendimenti, disturbi, rapporti di potere tra gruppi e appartenenze fossero implicati nei discorsi e 
nelle narrazioni dei partecipanti coinvolti (Bocci, 2018; Bocci, & Straniero, 2021).  

Sono emerse leggende metropolitane e distorsioni sociolinguistiche ed epistemologiche piuttosto dif‐
fuse. L’indagine con gli insegnanti ha permesso di rintracciare alcune distorsioni sociolinguistiche attorno, 
ad esempio, alle capacità di apprendimento di studenti/esse con esigenze educative specifiche o al loro 
posizionamento all’interno dell’istituzione scolastica (gli studenti con disturbi del neurosviluppo pongono 
problemi di gestione, il docente dovrebbe lavorare con gli studenti con disabilità nell’aula di potenzia‐
mento, la presenza di studenti con disabilità è un vulnus in aula e ritarda lo svolgimento del programma 
curriculare). Si è avvertito subito di non trovarsi di fronte a un fenomeno che riguardava strettamente 
solo i docenti coinvolti: le distorsioni riportate dai docenti rispecchiavano, difatti, sistemi di credenze dif‐
fuse che negli ultimi anni hanno investito le organizzazioni scolastiche (D’Alonzo, 2008). Le narrazioni dei 
docenti manifestavano un atteggiamento di polarizzazione nei confronti delle pratiche inerenti alla inclu‐
sione scolastica e un progressivo disinvestimento da parte dei docenti che si dichiaravano curriculari nei 
confronti della programmazione per l’inclusione. Riprendendo quegli ancoraggi offerti dalla teoria tra‐
sformativa (Mezirow, 2003; Taylor, 2002), funzionali alla destrutturazione dei discorsi sulla disabilità e 
sulle sue rappresentazioni, gli aspetti emersi dalle risposte dei partecipanti e il posizionamento da loro 
assunto sono riconducibili a precise retoriche discorsive sulle rappresentazioni delle disabilità e delle di‐
versità (Bocci, 2018): il plot delle narrazioni origina quasi sempre da una situazione iniziale di disagio, di 
difficoltà, avvertita come individuale. Dall’analisi degli studi di caso, affiorava la metafora dei docenti che 
in qualche modo, nonostante la difficoltà di gestire un caso complicato, alla fine ce la fanno. Questa me‐
tafora richiama da una parte la rappresentazione della disabilità come ancorata a una condizione di biso‐
gno (soprattutto di un altro – il docente – che animato da buoni sentimenti ti faccia capire chi sei e che 
cosa vuoi e puoi fare), dall’altra l’immagine della professionalità docente aggregata attorno a un insieme 
di sfide per le quali è richiesta pazienza, capacità di sopportazione, fatica ma anche forza e coraggio 
(Bocci, 2018).  

Il lavoro di ricerca ed elaborazione sulle rappresentazioni si è configurato come un processo ciclico, a 
spirale, in cui supportare i docenti nel fare guadagni metodologici e critico‐riflessivi che li aiutassero nel 
transitare dall’essere immersi nella loro esperienza professionale all’apprendere attraverso la loro espe‐
rienza professionale (Fabbri, 2017; Fabbri, & Romano, 2017; Fabbri, 2019). Il contraddittorio all’interno 
del gruppo ha consentito di superare i limiti di visioni eccessivamente arroccate su posizioni difensive.  

Il percorso metodologico è stato promettente sotto molteplici aspetti. In primo luogo ha consentito di 
far emergere il posizionamento dei docenti sulle rappresentazioni distorte e le pratiche disfunzionali in 
uso quando si tratta di disabilità nelle organizzazioni scolastiche. In secondo luogo, dal punto di vista dello 
sviluppo professionale, ha permesso di sperimentare strategie autoriflessive che consentissero di pro‐
muovere un’analisi intersoggettivamente condivisa e scientificamente validata, dove il processo di vali‐
dazione è il risultato di una negoziazione ed è utile alla costruzione di nuovi schemi di azione. Attraverso 
le metodologie performative adottate, l’oggetto di analisi non è dato solo dall’investigazione‐ricostruzione 
delle pratiche distorte, e di quegli artefatti materiali e immateriali che reificano le rappresentazioni distorte 
sulla disabilità (per esempio, la presenza di sale di potenziamento abitate solo da studenti e studentesse 

233



con disabilità e dal loro docente di sostegno), quanto dalla ricostruzione di pratiche inserite nelle “teorie” 
e nei modelli operativi impliciti narrati da soggetti professionalmente immersi nei sistemi di attività inda‐
gate. In questa cornice, la posta in gioco è stata mettere a fuoco il più ampio spettro rappresentato dalle 
pratiche, dalle regole dichiarate e implicite, dagli artefatti, dai colloqui informali, seguiti dai membri di 
una comunità sociale in ordine a un preciso contesto professionale.  

Lo Schema 1 tratteggia il processo di trasformazione delle prospettive di significato che hanno attra‐
versato i docenti del laboratorio.  

 

 !
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5. Implicazioni metodologiche per lo sviluppo professionale dei docenti  
 

La comprensione da parte dei docenti coinvolti delle distorsioni sulla disabilità è stata la condizione per 
procedere a una “progettazione collaborativa” e a negoziazioni interpersonali sul tipo di lavoro che talune 
metodologie, considerate creative e performative, consentono di sviluppare con i discenti. La connota‐
zione specifica delle metodologie performative implica che i learner coinvolti sono chiamati a partecipare 
attivamente all’interpretazione di quelle esperienze che più di altre, per la loro ambiguità e indetermina‐
tezza, consentono di sollecitare apprendimenti di tipo critico‐riflessivo. Nei laboratori con i docenti delle 
scuole secondarie di primo e secondo grado, l’adozione delle metodologie performative ha avuto un du‐
plice risultato: (a) sostenere i docenti nello scandagliamento critico dei presupposti e delle categorie di‐
scorsive attorno a  cui si costruiscono i concetti di deficit, disabilità, salute, benessere, normalità, patologia; 
(b) sviluppare un’analisi critica di quelle pratiche istituzionali e sociali che confermano tendenze ripro‐
duttive a conformare e a produrre marginalizzazioni, esclusioni, espulsioni di tutto ciò che è fuori dalla 
normalizzazione (Bocci, 2018).   

L’immersione nella trama ricca, vivace, multiforme e intricata dell’esperienza professionale relativa 
alle teorie in uso sulla disabilità ha consentito di sostare nell’ambiguità di situazioni dai confini incerti, 
consentendo la raccolta e l’organizzazione di informazioni significative attorno alle quali costruire cono‐
scenze utili al cambiamento. Futuri sviluppi di ricerca potranno investigare l’adozione di metodologie per‐
formative come approcci didattici da utilizzare in aula, capaci di sostenere la libertà di agire, progettare, 
condividere idee, coinvolgere e di facilitare esperienze in cui la corporeità e la creatività siano catalizzatori 
di apprendimenti trasformativi (Troop, 2017).   
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ABSTRACT 
 
The storytelling represents a pedagogical device of undeniable potential in promoting paths of emancipation and self‐
determination of people with disabilities. It can draw on a wealth of functional languages for educational and social in‐
clusion. The excursus through the progressive interest of art and photography towards the gender‐disability issue, will 
offer elements for reflection to understand how the pictures can weave intersectional storytelling capable of enhancing 
the plurality of beauty and female identities. The article intends to deepen the representation of women with disabilities 
through photography, as a tool for cultural awareness and at the same time a path to emancipate women and transform 
gender stereotypes. In particular, the photographic project "I'm a woman no more and no less ”which embodies an in‐
tersectional and innovative look at the issue, will be analyzed. Finally, future perspectives and possible approaches towards 
which to project the photographic narration of women with disabilities will be outlined. 
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1. Premessa: il valore pedagogico della narrazione attraverso il dispositivo iconico 
 

La narrazione come si è avuto occasione di argomentare in altri lavori  (Giaconi et al., 2019;  Taddei, 2020) 
rappresenta un dispositivo pedagogico di innegabili potenzialità nella promozione di percorsi di emanci‐
pazione e autodeterminazione delle persone con disabilità.  

Attraverso un processo di rispecchiamento nella storia narrata o auto‐narrata è possibile “curare” attra‐
verso la testimonianza ferite proprie ed altrui, cucire pezzi di vita per lungo tempo dispersi nel tragitto 
esistenziale, comporre e ricomporre le tessere di un puzzle che assume significato attraverso il fil rouge 
della narrazione, avente il magico potere di trainare lo scrittore e il lettore attraverso un altrove scono‐
sciuto. In particolare, in ambito Pedagogico, autobiografie e biografie costituiscono strumenti di elabora‐
zione delle esperienze personali e collettive che attivano trasformazioni nello spazio relazionale con se 
stessi e con gli altri (Demetrio, 2018). Nello specifico della Pedagogia speciale, come ricordano Giaconi e 
Capellini (2019) la persona con disabilità assume le vesti di un “attore biografico” di rilevante interesse 
per gli studiosi della disciplina, oltre che, ovviamente, per l’autore o l’autrice del proprio racconto (Pavone, 
2010; Gaspari, 2008). Attraverso il dispositivo narrativo, la persona con disabilità sperimenta un percorso 
di empowerment (Ruggerini et al., 2013) che permette di acquisire consapevolezza rispetto alle proprie 
potenzialità, trasformazioni e ruoli individuali e sociali. Le autobiografie offrono agli educatori e ai pro‐
fessionisti della formazione un patrimonio di esperienze da proporre facendo leva sul significato euristico 
racchiuso nelle storie stesse.  

Una delle potenzialità della narrazione risiede nella pluralità di linguaggi e mediatori (Damiano, 2006) 
a cui essa può attingere anche in ambito pedagogico e didattico. In questo senso, le immagini e la varietà 
di rappresentazioni iconografiche esercitano una funzione educativa e didattica strategica, in particolare 
nell’ambito dell’inclusione. Quanto affermato assume una valenza rilevante nel caso delle persone con 
sindrome dello spettro autistico e/o con disabilità intellettive. Infatti, la letteratura scientifica sottolinea, 
tra le principali caratteristiche del pensiero delle persone con autismo, quella di essere dei visual thinker, 
ossia dei pensatori visivi (Grandin & Panek, 2014): grazie alle immagini diventa possibile creare connessioni 
tra spazio e tempo e associazioni tra squarci di realtà.  Le immagini in generale, infatti, esercitano un pro‐
fondo potere evocativo nei processi di apprendimento così come nello sviluppo del pensiero rappresen‐
tativo della realtà, sono quindi un mediatore privilegiato della pedagogia e della didattica.  

La presente dissertazione intende approfondire il tema della narrazione delle storie di vita e dei ritratti 
delle persone con disabilità, con uno sguardo sul femminile, attraverso la rappresentazione fotografica 
che riproduce in modo soggettivo la realtà pur perseguendo l’obiettività. Come affermato da Sontag “Una 
fotografia è al tempo stesso una registrazione obiettiva e una testimonianza personale, una trascrizione 
fedele e contemporaneamente un’interpretazione della realta ̀. Un segreto su un segreto” (Sontag, 1978, 
p. 98).  

La rappresentazione della disabilità, attraverso la fotografia, è purtroppo storia recente.   
Infatti, la disabilità storicamente ha incarnato l’immagine mancante. Diventa importante raccontarla, 

quindi, per illuminare aspetti inediti, generalmente esclusi dal pensiero dominante come, ad esempio, la 
dimensione sessuale, la partecipazione sociale e la femminilità. 

Per comprendere la complessità racchiusa in uno scatto fotografico, che intenda affrontare il fenomeno 
intersezionale disabilità‐genere (Crenshaw, 1989; Barbuto, 2006; Taddei, 2020) è necessario riflettere su 
alcune questioni fondative che hanno accompagnato il progressivo interesse della fotografia e dell’arte 
verso ciascuna componente. Tale analisi vorrebbe offrire spunti interessanti ed utili per approdare ad una 
lettura in grado di restituire, attraverso il linguaggio fotografico, la complessità della rappresentazione 
delle donne con disabilità e delle influenze che tali rappresentazioni hanno sugli stereotipi che alimentano 
una cultura della discriminazione nei confronti di ciò che si allontana dai canoni di normalità e di perfe‐
zione. 

Il rischio di chi ha tentato di raccontare la disabilità è stato ed è quello di sottolineare, rischiando di 
amplificare, gli aspetti della disabilità legati al dolore, alla fragilità, alla compassione che da sempre abitano 
diffusamente le rappresentazioni sociali sulla disabilità e che tendono ad accentuarsi nel caso delle donne. 



La disabilità narrata attraverso la fotografia consente di rendere visibile ciò che generalmente è oggetto 
di censura o autocensura sociale e culturale. 

La fotografia è un mezzo attraverso cui restituire uno sguardo intersezionale sulla realtà e uno stru‐
mento per contrastare gli stereotipi legati alla bellezza fisica costruita su un ideale socio‐culturale di per‐
fezione del corpo (Priulla, 2013, 2016; D’Errico & Straniero, 2018). Una perfezione che spesso è frutto di 
una falsificazione rappresentativa che non corrisponde alla realtà, contribuendo purtroppo a rafforzare 
uno stereotipo di bellezza che limita la pluralità dell’identità femminile. Le immagini delle donne con di‐
sabilità, o in generale delle persone con disabilità, seguitano a riprodurre rappresentazioni di vulnerabilità, 
inadeguatezza e mutilazione di una bellezza curvata sulla base dei criteri imposti dalla società dominante 
(Butler, 1993; Wendell, 1996). 

Si cercherà quindi di condurre un’analisi adottando uno sguardo critico attraverso la fotografia che 
vorrebbe aprire una riflessione anche sul ruolo attivo che i soggetti, in particolare le donne, possono as‐
sumere nella realizzazione dei propri ritratti o nel fotografare il fenomeno che esse stesse rappresentano, 
diventando protagoniste del proprio percorso di empowerment (Barbuto, 2006, 2018)  ed emancipazione 
(Taddei, 2020).   

 
 

2. Sguardo di genere attraverso la fotografia: tra mistificazione della bellezza e disabilità 
 

«Le donne sono il bel sesso. Chi ne dubita?... cosi ̀ come tutti gli uomini sono creati uguali, cosi ̀ tutte le 
donne sono create belle», scrive Una Stannad all’inizio del suo saggio The mask of beauty (1972, p.187). 
Sappiamo come le diverse idee di bellezza non solo varino nel tempo e a seconda dei contesti culturali 
ma anche come talvolta esigano il ricorso all’artificio per giungere a una conformita ̀ del volto e del corpo 
a quell’ideale (Chezzi e Tognaccini, 2016, p.54). In accordo con questa affermazione, Georges Vigarello 
(2004), scrive che la nostra società produce insoddisfazione e «alimenta un malessere sordamente diffuso 
nel momento in cui promette, con una violenza senza pari, un’accessibilita ̀ “democratica” alla bellezza» 
(p.156).  

A dare corpo a questa riflessione, se ne occupa l’artista statunitense Anne Noggle che mostra sul suo 
volto, attraverso l’autoritratto Face‐lift no. 3 del 1975, l’artificiosa ricerca della bellezza “perfetta” incarnata 
dalle cicatrici scalfite attraverso cruenti interventi chirurgici: «un viso tumefatto e pietosamente deformato 
documenta il suo percorso di chirurgia estetica quale manifesto dei sacrifici imposti dalla societa ̀ per la 
conquista di un’accettabilita ̀ femminile» (Chezzi & Tognaccini, 2016, p. 60).  

Già dagli anni Trenta la bellezza viene rappresentata, soprattutto attraverso la fotografia, con un corpo 
magro e muscoloso che fino a quel momento era stato prerogativa di esclusivo appannaggio maschile 
(ivi, p. 61). Ci vorranno molti anni, quindi, prima che la donna con disabilità trovi corpo nel contesto del‐
l’arte e della fotografia. Nel frattempo, emerge progressivamente l’interesse per situazioni di svantaggio 
socio‐culturale ed anche psichico nei confronti del mondo femminile che diventa oggetto di indagine, a 
partire dagli anni Trenta, da parte di alcune fotografe (si tratta nella maggior parte dei casi, infatti, di 
artiste donne che ricercano e osservano altre donne ai margini della società).  

Un contributo prezioso, come sottolineato da Susan Sontag, è stato dato sicuramente dallo sguardo di 
Diane Arbus che riesce a far emergere caratteristiche solitamente taciute della condizione femminile. L’ar‐
tista infatti si concentra «quasi ossessivamente sulle vittime, sugli sventurati, sui diseredati, sui pazzi, sui 
malati, sugli abitanti di una quotidianita ̀colta in maniera eccentrica e spaesata» (Vinella, 2015, p. 167). In‐
sieme, quindi, alle sperimentazioni, ha trovato spazio il genere fotografico della documentazione sociale: 
come sottolineato da Vinella, le autrici intraprendono dolorosi viaggi visivi tra degrado e povertà. In parti‐
colare, Tina Modotti, operaia, emigrante, impegnata per l’affermazione delle liberta ̀politico‐sociali, anti‐
fascista, perseguitata, diventa il simbolo di una corrente fotografica di impegno sociale. La sua opera 
immortala il Messico post‐rivoluzionario negli anni Trenta. La fotografa si interroga sui drammi della poverta,̀ 
dell’infanzia abbandonata, sulle fatiche dell’essere donna: «nei suoi celebri scatti fotografici e nei sofferti 
reportage, mescola arte e vita in un tumultuoso modo di vivere improntato alla liberta»̀ (ivi, p. 169).  
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Un passaggio importante dalla documentazione sociale al ritratto fotografico, inteso come strumento 
di interpretazione dei simboli connessi alle lotte per il diritto alla differenza e ai ruoli recitati dalle donne, 
è guidato dalla Sherman. La fotografa, infatti, studia i diversi ruoli femminili attraverso reportage che in‐
tendono mettere in discussione lo stereotipato sguardo maschile sull’immaginario femminile. Lo stesso 
vale per il lavoro dell’americana Nan Goldin. 

La fotografia diventa quindi una sorta «di diario, racconto intimo e dispositivo critico, nell’intreccio tra 
esistenza individuale e collettiva, microstoria e macrostoria, corpo assente e corpo presente, sguardo dis‐
simetrico e proiezione prospettica, visibile e invisibile di un altrove oltre il genere» (ivi, p. 173).  

Un contributo interessante che apre lo sguardo intersezionale sulle multi‐discriminazioni di genere è 
offerto da Giulia de Spuches (2017) che intende riflettere su come i corpi cosiddetti “indisciplinati” ven‐
gano emarginati o esclusi dalla società. L’autrice fa un affondo, a partire della lettura politica del femmi‐
nismo dell’ultima ondata anche in relazione alla sessualità,  sulla rappresentazione problematica del corpo 
invisibile lesbico all’interno del contesto nazionale del Sud Africa.  L’autrice attraverso il  corpus fotografico 
di Zanele Muholi fara ̀ affiorare le immagini del mancante che narrano come le discriminazioni siano con‐
notate da una dimensione d’intersezionalita:̀ “razza”, classe, sesso, orientamento sessuale. La produzione 
di Muholi può essere meglio compresa se si inseriscono le sue fotografie «all’interno di una geografia di 
lungo periodo”: il passaggio dall’esibizione dell’umano come oggetto ad una rappresentazione visuale 
del soggetto» (de Spuches, 2017, p. 23).  

È evidente che l’autorappresentazione del corpo, per una donna, richiede di confrontarsi  con l’ac‐
cettazione del fisico, secondo canoni imposti dalla cultura dominante, dalle istituzioni sociali, massme‐
diatiche e religiose. Da un punto di vista consumistico il corpo dev’essere “bello e desiderabile” per 
vendere prodotti commerciali inerenti al mondo dell’estetica e la disabilita ̀, ovviamente, è stata bandita.  

Un evento significativo che ha segnato una rottura della stigmatizzazione dei corpi delle persone con 
disabilità è riconducibile alle paralimpiadi di Rio de Janeiro (2016), che hanno sollevato all’attenzione del 
grande pubblico i corpi degli sportivi con disabilità (Chezzi e Tognaccini, 2016, p. 62).  

Daniela Pennacchioli, nel suo saggio (2011) conferma come sia recente nella societa ̀la consapevolezza 
dei tanti volti della bellezza: volti che non rispondono a criteri di gerarchizzazione. 

Pennacchioli si chiede in quale periodo storico questa consapevolezza abbia contaminato anche le arti 
visive. I disagi psichici sono stati abbondantemente studiati nei secoli (dall’encefalopatia di Goya, alla sin‐
drome schizoide di Munch, fino ai noti disturbi psichiatrici di Van Gogh), mentre meno approfondita e ̀ 
stata invece la disabilita ̀fisica. Infatti, è opportuno sottolineare che se una certa dose di follia abbia spesso 
enfatizzato il fascino dell’artista e dei suoi soggetti, al contrario la menomazione fisica associata alla di‐
minuzione della bellezza non ha suscitato lo stesso impatto (Pennacchioli, 2011).  

Attraverso i rapidi flash qui proposti ‐che ovviamente non hanno l’intenzione di esaurire l’argomento 
bensì di avviare una riflessione di primo livello sulla tematica‐ giungiamo alla storia dei nostri giorni ri‐
spetto alla rappresentazione della disabilità nella fotografia e in generale nell’arte.  Ripercorrendo la storia 
della rappresentazione della disabilita ̀ nelle opere d’arte, emerge come la più antica sia stata quella del 
dio Efesto, del quale pero ̀ la menomazione dovuta al “piede equino”, veniva il piu ̀ delle volte nascosta. 

Tra le raffigurazioni artistiche più frequenti di corpi menomati, si annoverano gli ex voto, appartenenti 
originariamente alla religione pagana e a quella cristiana. Come affermato da Chezzi e Tognaccini (2016) 
è possibile presumere che «il fascino esercitato dalle opere devozionali sulla pittura della messicana Frida 
Kahlo (1907‐1954) abbia influenzato anche la sua pionieristica esibizione dei propri difetti e disagi fisici» 
(p.64). Si ricorda il suo Autoritratto con il ritratto del dottor Farill (1951), in cui si presenta in sedia a rotelle 
o la sua opera Ricordo di una ferita aperta (1938).  

In quest’ultima Kahlo fissa negli occhi lo spettatore nell’atto di sollevare la gonna mostrando le ferite 
sanguinanti delle sue gambe, colpite dalla poliomielite e dal doloroso incidente automobilistico. Frida 
Kahlo è stata scelta anche da Ann Millet‐Gallant (2010), nel suo testo The disabled body in contemporary 
art per inaugurare il suo excursus sulla rappresentazione della disabilita ̀ nell’arte contemporanea, pre‐
correndo i tempi  rispetto ad una tematica di cui verrà riconosciuta l’importanza solo molti decenni piu ̀ 
tardi rimanendo comunque all’interno di un dibattito aperto e ancora molto discusso (Chezzi & Tognaccini, 
2016).  
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Per quanto riguarda l’ambito fotografico, l’artista statunitense Joel‐Peter Witkin, autore di opere spesso 
macabre, va alla ricerca del significato piu ̀ profondo, insolito e celato della bellezza. Si tratta di rappre‐
sentazioni di tagliente ironia, come l’opera First casting for Milo (2003) dove due mani reggono il ciak di 
fronte a una modella senza braccia, in posa per un provino (Chezzi & Tognaccini, 2016).  

Celebre, infine, l’opera Alison Lapper Pregnant di Marc Quinn, che ritrae l’amica Alison incinta, senza 
braccia e con gli arti inferiori sproporzionati in lunghezza rispetto al resto del corpo. La statua nel 2007 è 
stata collocata in Trafalgar Square.  

La domanda che tuttavia accompagna la nostra riflessione, è se le donne siano finalmente divenute 
protagoniste attive delle opere d’arte indipendentemente dai canoni di bellezza vigenti o siano ancora 
prevalentemente relegate al ruolo di muse silenti o di vittime se in condizioni di disabilità o di malattia. Il 
protagonismo delle donne costituisce indubbiamente una premessa irrinunciabile affinché sia possibile 
che esse stesse siano libere di rappresentare e autorappresentare la propria idea di bellezza, affermando 
con fermezza pirandelliana il diritto di essere Una, nessuna, centomila (ibidem).  

 
 

3. “I’m a Woman no more and no less”: la fotografia come strumento di emancipazione 
femminile 

 
Il progetto fotografico “I’m a Woman no more and no less”1 di Andrea e Magda photographers (2016), si 
distingue per l’approccio innovativo ed intersezionale con cui vengono rappresentate le donne con disa‐
bilità in un contesto socio‐culturale complesso come la Palestina. Il lavoro nasce all’interno di un inter‐
vento di cooperazione internazionale intitolato “Empowerment of DPOs promoting WWDs rights in the 
West Bank”2.  

In apertura del testo, il coordinatore del progetto Luca Ricciardi spiega che  «i ritratti di donne pubblicati 
nel libro, sono esempi che mostrano come siano moltissime le donne con disabilità che non accettano 
passivamente la condizione imposta dalla società. Donne che, nonostante la stigmatizzazione e le discri‐
minazioni multiple, continuano le loro battaglie quotidiane per il rispetto dei propri diritti» (Andrea & 
Magda, p.5).  

Gli autori dell’opera fotografica hanno raccolto alcune storie di donne con disabilità, ancorando la loro 
identità all’interno del contesto di vita, familiare, sociale e professionale. Si tratta di narrazioni che si di‐
panano tra le fila del racconto fotografico: donne ritratte attraverso uno sguardo originale ed attento al‐
l’intersezione di fattori identitari di diversa natura.  

La coppia di fotografi Andrea e Magda, attraverso la loro testimonianza, sottolineano come il presente 
lavoro di ricerca fotografica sia profondamente radicato nell’ascolto delle storie di vita, che ha generato, 
orientato e motivato lo sguardo sulle protagoniste. Proprio attraverso questa postura di ricerca, fondata 
sul ruolo attivo delle donne, gli stessi autori hanno realizzato un viaggio sfidando i pregiudizi sociali, e 
mettendo in discussione stereotipi e rappresentazioni cristallizzate nel pensiero comune sulla disabilità.  

Nella parte introduttiva dell’opera, i fotografi affermano che «Ritrarre delle donne con disabilità in Pa‐
lestina ha significato prima di tutto fotografare delle donne: mostrare una parte della loro vita, delle loro 
passioni e del loro lavoro, è stato un modo per definire le loro personalità attraverso degli aspetti positivi 
ponendo la disabilità come caratteristica secondaria della loro vita. Abbiamo scelto di ritrarre queste 
donne preferibilmente a casa con degli accessori che rimandassero al loro lavoro o ad una passione. Le 
immagini scattate all’esterno, associate nel libro ad ogni ritratto, invitano il lettore a mettere alla prova le 
proprie aspettative e i propri pregiudizi. Abbiamo ascoltato le loro storie ed abbiamo provato a mettere 
in luce cosa fosse importante per loro. A volte dalle testimonianze sono emerse con chiarezza storie di 

1 https://www.educaid.it/wp‐content/uploads/2020/09/I‐AM‐A‐WOMAN.pdf.
2 Il progetto avviato nel 2016 è finanziato dall’Unione Europea ed è stato  realizzato  dalla organizzazione non governativa 

EducAid che da oltre vent’anni opera nel settore dell’aiuto umanitario. www.educaid.it.
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discriminazione e di lotte sociali, mentre da altre sono emersi la determinazione ed il supporto ricevuto 
dalla comunità o dalla famiglia. Più che cercare delle immagini rappresentative, ciò che abbiamo cercato 
sono state storie che potessero valorizzare un potenziale. Siamo stati sorpresi da come questa esperienza 
abbia messo alla prova la nostra percezione della disabilità, siamo stati profondamente toccati da questa 
avventura: il coraggio, la forza, l’energia delle donne che abbiamo incontrato non può lasciarci indifferenti 
ed è modello di coraggio non solo per altre persone con disabilità, ma per l’intera umanità» (ibidem). 

Un valore aggiunto dell’opera è costituito dalle brevi storie poste a lato delle singole fotografie che 
sembrano prendere per mano lo sguardo del lettore in attesa che incontri i ritratti delle donne palestinesi. 
La potenza delle immagini risiede nell’unicità insita nelle sfumature con cui sono state rappresentate, per 
nulla banali nonostante immerse nel proprio contesto quotidiano. Guardando le fotografie e leggendo le 
storie si coglie il valore pedagogico che si cela dietro i colori, le posture, che animano le loro rappresen‐
tazioni e che lascia percepire il loro percorso di trasformazione verso l’emancipazione.  

Accettare di mostrare il proprio corpo e consentire di partecipare ad una narrazione inedita della di‐
sabilità, che non rinuncia all’ironia, costituisce un passo importante nel processo di empowerment e di 
autodeterminazione delle donne con disabilità, non solo Palestinesi ma di tutto il mondo. Le donne che 
hanno accettato di partecipare a questa rilettura idiografica per immagini sono state protagoniste di un 
percorso di empowerment complesso che si è sviluppato attraverso un processo interessante ed innova‐
tivo che ha avuto come interlocutrice principale una donna italiana con disabilità, Rita Barbuto, scomparsa 
purtroppo recentemente, che ha dato un contributo prezioso ed indimenticabile ai percorsi di emanci‐
pazione delle donne con disabilità in numerosi e differenti contesti sociali e culturali. Non è possibile pri‐
vare, quindi, del suo sguardo riflessivo e consapevole i ritratti presentati nel progetto “I’m a Woman. No 
more and no less”, a riprova che la fotografia partecipata possa costituire un’esperienza e al tempo stesso 
essere uno strumento per l’emancipazione.  Il pensiero di Barbuto non perde occasione per sottolineare 
la dimensione di universalità che accomuna indistintamente tutte le donne del mondo, al di là delle con‐
dizioni di vita e delle difficoltà con cui sono spesso costrette ad interfacciarsi per affermare comunque, 
né più né meno, la propria identità di donne.  

Rita Barbuto racconta che: «Sono stata travolta dalla consapevolezza che a tutte le latitudini – facendo 
i dovuti distinguo di ricchezza o povertà, di pace o guerra – la condizione delle persone con disabilità e 
soprattutto delle donne è equivalente. Ho avuto la conferma dell’alone di discriminazione, violenza ed 
esclusione che circonda ogni persona che ha delle caratteristiche che non corrispondono a standard fisici, 
culturali e sociali stabiliti in modo pregiudizievole da uomini dominati dal mito dell’essere perfetto che 
essi stessi non rappresentano. Ho afferrato chiaramente cosa vuol dire discriminazione multipla delle 
donne con disabilità. Io donna con disabilità ho sentito, grazie all’incontro con le donne con disabilità pa‐
lestinesi, nel cuore e nell’anima il velo scuro che è stato steso su di noi e che ha reso la nostra essenza in‐
visibile, impercepibile al punto da non esistere e da suscitare un minimo interesse solo quando siamo 
oggetto di violenza perché maggiormente vulnerabili. Posso affermare con decisione che per le donne 
con disabilità palestinesi, come per me e per ogni altra donna con disabilità nel mondo, ciò che conta è 
essere partecipi a pieno titolo in ogni aspetto della vita, mettendo radici anche dove ci è sempre stato 
vietato, costruendo il nostro presente ed il nostro futuro ovunque nel mondo» (p. 9).  

Nei Trentuno scatti non sono rappresentati unicamente i volti e i corpi delle donne che hanno accettato 
di vivere questa avventura narrativa, ma hanno avuto voce attraverso le immagini anche i loro desideri 
più grandi, i loro affetti, le loro aspettative, le loro sofferenze, insieme alle case in cui vivono.  Immagini 
che talvolta seppur in silenzio denunciano le condizioni di inaccessibilità strutturale e infrastrutturale ri‐
guardanti soprattutto i contesti impoveriti non solo dalle ingiustizie e dalle iniquità socio‐economiche ma 
anche dalle tragedie più o meno occulte della guerra. La parola chiave di accesso a queste immagini è 
“diritti”: diritto ad essere considerata donna, professionista, sognatrice, insegnante, speaker radiofonica 
piuttosto che artista, attrice, madre, moglie e leader. Diritto, quindi, a pensare e realizzare il proprio pro‐
getto di vita abbattendo i muri dell’invisibilità attraverso il ricorso all’espediente della visibilità, come nel 
caso delle immagini. In tale senso, la fotografia diventa mezzo di straordinaria narrazione controcorrente, 
capace di mostrare volti nuovi di fenomeni apparentemente conosciuti e storicamente stigmatizzati.  
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4. Dove siamo e dove andremo: quali prospettive? 
 

A seguito dell’excursus presentato, è difficile trarre conclusioni che non siano traiettorie di ricerca che 
possano sostenere il percorso di emancipazione delle persone con disabilità, in particolare donne. Come 
illustrato di seguito, a partire da una mappatura di tipo esplorativo, la disabilità è sempre più oggetto di 
interesse della fotografia, anche perché oggi chiunque può improvvisarsi fotografo grazie ai mezzi tecno‐
logici a disposizione. Ma la tecnologia non basta. 

Il fotografo spagnolo Joan Fontcuberta nella sua pubblicazione “La Furia delle immagini” (2018) conia 
l’espressione “homo fotograficus” sintetizzando l’impatto sociale e culturale della fotografia nella vita 
delle persone. Si tratta spesso di una bulimia di immagini alimentata oggi più che mai dai social media 
denotando un bisogno impellente di raccontarsi. 

Di seguito verranno citati progetti che esprimono la propria interpretazione artistica della disabilità 
attraverso possibili prospettive narrative fotografiche. Prospettive capaci di accompagnare non solo le 
protagoniste, ma anche chi posa lo sguardo sulle loro storie, attraverso un viaggio riflessivo sull’immensità 
della bellezza umana e sulla femminilità, che si dischiude là dove il nostro sguardo dis‐educato e imba‐
razzato spesso ha paura di andare per capire.  

Gianni Berengo noto fotoreporter ha presentato uno dei progetti fotografici più amati e famosi al 
mondo svolto negli anni ’60 con il merito di denunciare, oltre che di descrivere, la vita all’interno dei ma‐
nicomi (Basaglia & Ongaro Basaglia, 1969). Interessante notare come a distanza di 40 anni abbia riutilizzato 
la fotografia, questa volta per narrare storie di vita di donne con disabilità, come nel caso della professo‐
ressa in sedia a rotelle che insegna in un liceo mentre il marito si prende cura della casa o la ragazzina 
ipovedente che va a cavallo. Lo sguardo aperto dell’autore sottolinea come le vite dei soggetti ritratti  per 
esprimersi al meglio siano legate a quella di altri individui. Il registro visivo adottato esula da quello del 
pietismo per aprirsi a quello dell’ironia al di  là degli stereotipi (Aism, 1997). 

Antonello Turchetti fotografo e arte‐terapeuta direttore del Perugia Social Photo Fest afferma che nel 
giro di pochi anni a partire dal 2012‐2013 l’interesse per la tematica della disabilità è progressivamente 
aumentato nonostante il rischio evidente che si tratti solamente di una moda passeggera. Turchetti con‐
sidera positivamente soprattutto il maggiore spazio dedicato ai lavori autobiografici riguardanti la disabi‐
lità. A tal proposito, la prospettiva dell’auto‐narrazione assume un significato interessante anche dal punto 
di vista pedagogico:  in quanto esprime l’esigenza di raccontare sé stessi e la propria vita, assecondando 
un bisogno che appartiene da sempre all’umanità. Il fotografo spiega come l’auto‐narrazione richieda il 
coraggio di superare i propri pudori e reticenze, spogliandosi per mostrare chi si è veramente.  

Auto‐narrare la disabilità attraverso la fotografia significa accendere l’attenzione sul soggetto come 
essere umano, cercando di mettere l’accento sulle abilità piuttosto che sul deficit o sulle mancanze. Si 
tratta di un approccio fotografico che privilegia l’aspetto veritiero e autentico della fotografia e del mes‐
saggio che vuole veicolare. Importanti lavori autobiografici sono stati presentati sulle malattie degli autori 
stessi, proponendo uno sguardo innovativo e audace sulla propria realtà che non pone divisioni tra sog‐
getto/autore e oggetto della fotografia. In particolare si tratta di donne. 

Un esempio di autobiografia è rappresentata dalla mostra fotografica “Tu cancro, io donna. Ammalarsi 
di femminilità” di Noemi Meneguzzo di professione l’insegnante e non la fotografa. Attraverso gli scatti 
su sé stessa condivide un’esperienza intensa e dolorosa che purtroppo riguarda molte donne: il cancro al 
seno, che dal suo punto di vista toglie quelli che esteriormente sono considerati i connotati della femmi‐
nilità e quindi dell’identità di una donna.  

Un altro ambito che vede come protagoniste le donne riguarda i disturbi alimentari. Annette Schreyer 
ha affiancato l’equipe medica della struttura Villa dei Pini di Firenze ottenendo il permesso di fotografare 
le ragazze affette da bulimia e anoressia. Annette si concentra sul ritratto e sulle storie di vita delle pazienti 
nel progetto “I’m not me” (2006)3.  Grazie alla collaborazione con una giovane dottoressa che lavorava in 

3  https://www.annetteschreyer.com/I‐am‐not‐me
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gruppo sull’immagine corporea, l’autrice ha inserito il suo progetto che assume un significato importante 
nel percorso di rinascita delle ragazze. Infatti, come sottolinea la Schreyer la malattia altera la percezione 
del proprio corpo e fa sì che anche l’immagine che si riflette nello specchio risulti “distorta”. Molte pazienti 
arrivano a non riuscire a guardarsi in fotografia, non sopportando più l’immagine di sé stesse. 

La fotografa sottolinea come la forza dell’arte sia anche quella di invitare a riflettere su sé stesse/i e 
sul mondo della femminilità rispetto agli stereotipi di bellezza con cui le donne sono spinte, a volte in‐
consapevolmente, a confrontarsi. Un ritratto riuscito bene può cambiare la percezione che la donna ha 
su di sé aumentando la propria autostima. Ovviamente la problematica dei disturbi alimentari è molto 
complessa e richiede un’analisi di tipo multidimensionale che ovviamente non ha solo a che vedere con 
gli stereotipi di bellezza. 

Certamente se le immagini alle quali siamo esposti continuamente mostrassero dei corpi più reali, 
l’impatto culturale e sociale sarebbe differente rispetto all’accettazione di una pluralità di forme che pos‐
sono coesistere al di fuori degli standard comuni. 

Ancora nell’ambito della malattia narrata attraverso le immagini di donne, affiora “Invisible Body Di‐
sabilities”4 l’intenso progetto fotografico di Chiara de Marchi (2017) dedicato alle donne colpite da ma‐
lattie invisibili come le malattie infiammatorie intestinali croniche. Lei stessa ha vissuto questa condizione 
ed ha scelto di raccontare la sua ed altrui esperienza coinvolgendo altre donne che hanno accettato di 
superare la vergogna delle proprie cicatrici per dare e costruire un significato sociale alla percezione della 
malattia, che diversamente rischia di essere seppellita sotto il peso dell’invisibilità insieme alle biografie 
delle tante donne vittime spesso di una sofferenza dimenticata. 

L’intento della riflessione intrapresa in questo articolo sul ruolo della fotografia in funzione di una nar‐
razione emancipata della disabilità associata all’identità femminile è di rompere degli stereotipi culturali 
legati al dolore e alla pietà. Innumerevoli sono i progetti che hanno cercato di raccontare il lato più dolo‐
roso della disabilità in modo delicato, insegnando come aspetti drammatici possano essere rappresentati 
con sensibilità e intensità. Ad esempio il progetto “Eleven Million Reasons” di Sean Goldthorpe (Inail, 
2021) mostra con grande capacità dimensioni “sorprendenti” della disabilità, attraverso immagini ina‐
spettate. Ancora, tra i tanti genitori fotografi, Leon Borensztein (2016), in “Sharon”5, realizza l’album dei 
ricordi della propria figlia, nata cieca e con la sindrome dello spettro autistico, oggi divenuta una donna, 
facendo prevalere la normalità della quotidianità nella narrazione per immagini. 

Altro contributo rilevante è la mostra “Diversamente disabile”(2019) di Massimo Podio6, il quale im‐
piega tre anni di lavoro per descriverci la vita di Carla, donna affetta da schiena bifida. 

L’autore si immerge per un tempo lungo nella vita di Carla con la collaborazione della protagonista, 
raccontando temi a tratti delicatamente sussurrati.  

Possiamo affermare che la fotografia costituisce un potente strumento di sensibilizzazione e di costru‐
zioni di realtà, che dipende dall’arte di scattare. Un progetto di sensibilizzazione culturale di straordinaria 
suggestività che affronta l’identità femminile mutilata è quello di David Jay, l’ideatore del progetto “The 
Scar project” (2011) sulla prevenzione  del tumore al seno, che ha richiesto un lavoro di sei anni in cui 
l’autore ha fotografato più di 100 donne con il cancro al seno7. Il messaggio che egli vuole trasmettere 
sprigiona un significato universale riguarda l’accettazione di ciò che la vita ci offre, compresa la bellezza 
e la sofferenza, con grazia, coraggio, empatia, comprensione.  

In fin dei conti, The SCAR Project non si occupa solo di cancro al seno ma della condizione umana in 
sé. Le immagini vogliono trascendere la malattia, illuminare le cicatrici che accomunano le donne nella 
stessa condizione. I ritratti delle donne che hanno consentito attivamente di immortalare le proprie cica‐
trici sono commoventi, invitano l’osservatore ad assumere un atteggiamento di ascolto delle proprie emo‐
zioni e della forza e della potenza della femminilità che le immagini veicolano nonostante la sofferenza.  

4  http://www.invisiblebodydisabilities.org/
5  https://www.leonborensztein.com/sharon
6  https://www.fotografiamoderna.it/mostra‐diversamente‐disabile‐massimo‐podio/
7  http://www.thescarproject.org/
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Infine, la prospettiva dell’intersezionalità nella narrazione per l’emancipazione rimane fondamentale. 
Uno sguardo che merita di essere qui ricordato è quello di Christian Tasso che attraverso le sue opere8 ri‐
trae storie di donne, uomini e bambini con disabilità di tutto il mondo.  

Colpisce profondamente la consapevolezza con cui l’autore svolge il proprio percorso di studio della 
disabilità nei diversi contesti culturali, sottolineando come sia facile cadere nella tentazione di focalizzare 
l’intero sguardo sulla disabilità perdendo tutto il resto di chi è davanti alla macchina. Tasso afferma che 
con il passare del tempo il suo sguardo è cambiato e in ogni singolo ritratto ha cercato la bellezza anche 
nelle sue forme più inconsuete. Percepiva con forza che la persona non è la sua disabilità e che ognuno 
di noi è tante cose insieme, non è una sola caratteristica. Tasso sottolinea l’importanza di  spostare l’atten‐
zione sui Diritti delle persone con Disabilità, come afferma la Convenzione ONU (2006).  

Forse dovremmo abbracciare l’idea che la bellezza sia fragile come lo è, a suo modo, ogni essere 
umano. 
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Introduzione 
 

Il presente contributo si propone di indagare la narrazione autobiografica come forma di pensiero inten‐
zionale e intenzionato a creare la storia di ciascun individuo, per orientarlo a costruire la propria identità, 
soprattutto in termini di peculiarità e ben‐essere personale. La ricerca (Demetrio, 1996, 2001, 2012; 
Cambi, 2005; Batini & Giusti, 2008; Gaspari, 2008; Salati & Zappa, 2014; Garrino, 2015) si interroga sui 
paradigmi della pedagogia narrativa, della riflessività e dell’autobiografia, quali significativi quadri teorici 
e metodologici nel processo formativo di sviluppo della propria libertà, di valorizzazione di sé, di ricerca 
di senso e significato esistenziale (Di Rienzo & Serreri, 2015, p. 234). 

Accogliendo la prospettiva per cui educare è narrare (Demetrio, 2012), l’analisi si muove nel panorama 
del pensiero autobiografico quale capacità umana di interconnettere fatti ed esperienze con intenzionalità 
comunicativa, formando l’individuo a divenire “sistema autopoietico” (Maturana & Varela, 1980), ossia 
consapevole delle proprie narrazioni di vita, pronto a riassegnarne nuovi significati recuperati nel tempo 
e nello spazio che dedica a sé in forma di cura. Processo di risignificazione che accompagna la condizione 
di dissolvenza paterna insita nel panorama contemporaneo, la cui principale conseguenza risiede nell’im‐
pellente necessità di ricostruire una propria storia di vita.  

Dunque, discostandosi dagli schemi usuali di una letteratura scientifica (Winnicott, 2004; Zucchinali & 
Tomisich, 2009; De Serio, 2012) centrata sul ruolo e sulla funzione materna nel processo educativo dei 
figli, la ricerca investiga la figura paterna in molteplici contesti, compreso quello scolastico, focalizzando 
lo sguardo sul padre‐autore che convive con la situazione di disabilità del figlio. Tale lettura offre l’oppor‐
tunità di approfondire la complessa cornice socio‐educativa e gli eterogenei scorci familiari insiti in essa, 
avanzando riflessioni nella didattica inclusiva per l’educazione familiare.  

Mediante connessione tra profilo narrante e contenuto narrato, si osserva la pregnanza dell’autobio‐
grafia nell’arricchimento della relazione interpersonale, oltre che dell’identità personale. Lo stesso Ianes 
(2006) associa allo strumento autobiografico la forma di uno strumento di “normalità”, in quanto agisce 
per il beneficio del singolo laddove si presenta come principale affermazione del possesso dei medesimi 
diritti di tutti, di essere soggetto di uno stesso valore, di avere pari opportunità.  

Il sistema scolastico, intrecciato a quello familiare, viene studiato quale contesto significativo per svi‐
luppare il pensiero autobiografico, un ambiente narrativo di cui ciascun individuo sperimenta tanto il bi‐
sogno, quanto il desiderio; sentimenti che accompagnano il padre contemporaneo in cerca di sé. 

 
 

1. L’evaporazione paterna ed il ruolo educativo del padre nella disabilità  
 

Come evidenziato da Sellenet (2006) e Argentieri (2014), l’attuale realtà è caratterizzata dal cosiddetto 
“tempo dei padri”, individui che assumono in modo differente il proprio ruolo e che, per aspirare ad essere 
genitori riconosciuti, sono chiamati a farsi testimoni (Recalcati, 2013); figure educative che portano nel 
quotidiano incontro con i figli la propria persona, con le passioni personali e la capacità di essere respon‐
sabili, consapevoli della complessità del loro agire (Cambi, 2008), soprattutto se in situazione di disabilità.  

La voce di un padre che si racconta nel rapporto con il figlio delinea una comunicazione empatica verso 
le dinamiche familiari e gli approcci alla gestione delle difficoltà quotidiane, finalizzata a seminare e rac‐
cogliere suggerimenti per ripensare in maniera inclusiva le singole attitudini. Le narrazioni autobiografiche 
di un genitore la cui quotidianità è caratterizzata dalla disabilità rappresentano un manifesto fondamentale 
per l’inclusione, in quanto permettono di creare e diffondere documenti che contengono parole, pensieri 
e riflessioni che ciascun narratore dona e sente di condividere con il resto dell’umanità senza indugi, ov‐
vero senza se e senza ma (Soresi, 2020). La libertà di narrarsi guida alla “consapevolezza che non è la sola 
progettualità educativa dell’alunno/figlio ad interessare, ma l’intreccio delle biografie di tutti i protagonisti 
in scena: i progetti di vita maturano in osmosi tra loro […]” (Ghedin, Visentin & Montani, 2016, p. 232). 

Nella prospettiva dello psicoanalista francese Jacques Lacan (2002), il padre costituisce tradizional‐
mente il principio della Legge. Attualmente, come conseguenza della natura frenetica e individualistica 



della società odierna, definita per queste stesse caratteristiche “ipermoderna”, il ruolo simbolico del padre 
evapora, determinando il dominio prevalente del godimento individuale (Recalcati, 2017). Il padre può 
essere accolto come colui nel quale ci identifichiamo per disidentificarci e viceversa, ovvero come figura 
che sa generare un rispetto che non passa dal timore ma che si genera dalla testimonianza (ibidem).  

Questo processo di trasformazione del padre e del relativo rapporto con i figli trae le sue radici nel‐
l’importanza e nella centralità che l’infanzia inizia ad assumere a partire dalla seconda metà del Novecento 
(Elias, 1939). Nello stesso anno di promulgazione della Legge n. 151, relativa alla Riforma del Diritto di 
Famiglia Italiano, l’Italia si avvia ad un primo riconoscimento dei diritti dei soggetti in età evolutiva. In 
particolare, grazie alla Relazione Falcucci del 1975, concernente i problemi scolastici degli alunni in situa‐
zione di disabilità, il sistema politico‐educativo dichiara che anche i soggetti con difficoltà di sviluppo, di 
apprendimento e di adattamento devono essere considerati protagonisti della propria crescita. Emerge 
per la prima volta il concetto di “progetto educativo”, con il superamento dell’unicità del rapporto inse‐
gnante‐classe per aprirsi alla responsabilità distribuita tra un gruppo di insegnanti interagenti, ma anche 
tra genitori, nonché alla collaborazione profonda tra scuola e famiglia. In questa linea, la dissolvenza del 
padre corrisponde ad una crisi innovativa, nei termini di rinnovamento complesso e radicale di una prassi, 
che si apre ad una nuova conformazione. Infatti, insieme al padre, evapora anche il riferimento al padre 
come fattore di genere; il ruolo paterno non è più connotato dalla maschilità, bensì dall’assunzione di re‐
sponsabilità individuali nei confronti dei figli, del luogo e tempo familiare in cui essi crescono e si svilup‐
pano.  

Caldin e Cinotti (2013) analizzano ed approfondiscono la questione descrivendo la realtà inaspettata 
e non cercata di un genitore nel quale la paura predomina sulla speranza: la realtà di un padre che affronta 
la nascita di un figlio con disabilità rappresenta “un’esperienza dolorosa […] una condizione e situazione 
di forte vulnerabilità” (p. 94). Il genitore, infatti, a seguito della conoscenza della diagnosi, adotta un atteg‐
giamento di “paternità ferita”, quale insieme di elementi psicologici caratterizzati dal senso di fallimento, 
autosvalutazione personale, necessità di mettere in dubbio la diagnosi con la percezione negativa del pro‐
prio progetto di paternità (Cinotti, 2013, p. 58). 

Affrontare questa sfida educativa richiede una matrice di supporto, atta a promuovere fiducia nelle 
capacità genitoriali e resilienza nelle condizioni problematiche, per esempio mediante la guida di chi ha 
già attraversato un’esperienza analoga, attraverso progetti e/o azioni di intervento per il supporto della 
famiglia, oppure grazie ad attività di coscientizzazione, espressione e condivisione dei propri vissuti (Stern, 
1999), di cui l’autobiografia è una delle principali manifestazioni. Attraverso un’opera di distanziamento 
creativo, il genitore recupera, analizza e comunica il proprio vissuto, in un’assoluta libertà di rappresen‐
tazione.  

I padri, come le madri, vivono sentimenti ambivalenti e hanno bisogno di essere accompagnati in que‐
sta fase del loro ciclo di vita, acquisendo uno spazio psichico dove hanno il diritto di pensare e provare 
emozioni, per poter elaborare e poi ri‐acquisire le proprie competenze genitoriali (Caldin & Cinotti, 2013). 
Nel contempo, il ben‐essere di un individuo è strettamente connesso al ben‐essere di colui che agisce 
con cura nei suoi confronti. Parallelamente, un figlio con disabilità può sperimentare un’efficace educa‐
zione familiare laddove essa sia orientata al “flourishing” (Nussbaum, 1996), ovvero al funzionamento 
ottimale di ciascuno dei suoi membri, e laddove i genitori coinvolti siano prima di tutto considerati persone 
e poi, in connessione al loro contesto di vita, “caregiver” (Cinotti & Corsi, 2013). Si tratta perciò di solle‐
citare la proposta di esperienze di piena partecipazione emancipante, mediante l’attivazione di una dina‐
mica dialogica con la quale fronteggiare situazioni di difficoltà che possono riguardare ogni soggetto.  

Le nuove configurazioni familiari e la derivante complessità sociale si proiettano così nella vita scola‐
stica, imponendo all’interno di essa un’attenzione necessaria al nuovo ruolo genitoriale nello sviluppo e 
nell’inclusione dell’identità personale, sociale e culturale dei figli. Oggi, si tratta dunque di ri‐costruire 
un’alleanza educativa che tenga conto della pluralità e varietà di scenari sociali non nella natura di un 
problema da risolvere, bensì come stimolo a lavorare su più ampie prospettive di vita per ciascun soggetto 
implicato. In tal senso, si potrebbe puntare ad un’alleanza che nasca da una comunicazione basata sulla 
comprensione, sulla valorizzazione e sul potenziamento delle cosiddette life‐skills, ovvero competenze 
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comportamentali “capaci di evolversi e di contestualizzarsi e di accompagnare la crescita della comunità” 
(Guetta, 2014, p. 74). Esempio concreto della ricollocazione genitoriale e familiare nel contesto scolastico 
è il Decreto interministeriale 182/2020; infatti, relativamente alla composizione del Gruppo operativo di 
Lavoro per l’Inclusione (GLO), il termine “collaborazione” viene sostituito da quello di “partecipazione” 
dei genitori e delle famiglie, dimostrando un progresso democratico verso la piena inclusione dei mede‐
simi nell’organizzazione scolastica. 

In questa forma di co‐educazione, risulta fondamentale realizzare spazi e tempi per parlarsi ed ascol‐
tarsi vicendevolmente, in modo da conoscere le esigenze educative delle parti coinvolte; coerentemente, 
l’autobiografia può rispondere a tale richiesta e al bisogno di prendere coscienza di uno stato nuovo 
(Proust, 2005), dando e ridando voce ai padri, come a qualsiasi altro soggetto, sostenendo la promozione 
della singola identità. 

 
 

2. Il potenziale autobiografico per la promozione del Sé 
 

Ogni individuo rappresenta il prodotto delle storie che ha vissuto ed ascoltato, in quanto quotidianamente 
racconta ed incontra il racconto degli altri ed in questa relazionalità avviene la negoziazione del Sé con 
quello altrui (Taylor, 1999). Si promuove così una visione olistica della persona che riconosce ed abbraccia 
la molteplicità identitaria della medesima quale risultato di diversi modelli, ruoli e scenari interattivi; dun‐
que, il Sé si realizza nella relazione con l’Altro, all’interno di una complessa coreografia di co‐azioni (Gergen, 
2009).  

La narrazione diviene dimensione essenziale di edificazione dell’identità soggettiva e insieme di aper‐
tura costante al mondo esterno, agendo nel contesto della singola esperienza creativa. Si delinea una 
forma di apprendimento generativo, in cui il soggetto costruisce attivamente significati attraverso la ge‐
nerazione di associazioni tra stimoli e informazioni (Dario, 2014). La generatività narrativa si mostra quale 
possibile volontà dell’individuo di oltrepassare il presente, lasciando un segno nel mondo, attraverso la 
cura e l’attenzione verso l’umanità, costituendo e tramandando nuove fonti di significato, che valgano 
come creazioni ed opportunità per ciascuno di vivere meglio nella realtà (Erikson, 1950; 1982).  

In tal senso, la narrazione rigetta le dinamiche di integrazione quale distinzione e interazione biunivoca 
tra soggetto integrato e soggetto integrante, per abbracciare i processi di inclusione quale spontanea va‐
lorizzazione delle risorse intra ed interpersonali e della diversità; nell’approccio narrativo, dunque, l’in‐
clusione non si pone come modo di dire innovativo né alternativo, ma come realtà necessaria 
complessivamente disposta per la vita di tutte e di tutti (Canevaro, 2007). 

Tre sono i principali elementi che rendono l’autobiografia quale azione intenzionale per favorire l’ap‐
prendimento, ossia mediazione didattica inclusiva (Damiano, 2013). In primis, la sua accessibilità, grazie 
alla quale ciascun individuo, in qualsiasi situazione, può usufruirne in maniera individualizzata e unica; in 
secundis, l’occasione di riconciliazione che offre al soggetto rispetto ai singoli vissuti, per raggiungere una 
vita emotiva fiorente; infine, la sua direzionalità verso lo sviluppo dell’Artistry (Coppi, 2019), o competenza 
creativa, di ciascuno, intesa come capacità di ri‐dare vita alla storia e alla memoria personale in forma 
sempre nuova ed originale.  

Accogliere il tempo di ciascun individuo per permettergli di narrare di se stesso e del suo modo di ve‐
dere la realtà, significa adottare una didattica individualizzata che, riprendendo il Decreto Ministeriale 
5669/2011 in materia di diritto allo studio di alunni e studenti con DSA, costituisce la via più efficace e 
flessibile da attraversare al fine di potenziare le abilità del singolo e di acquisire competenze individuali e 
universali. 

In tal senso, la pedagogia e la didattica per l’inclusione non possono prescindere da una poetica di e 
per l’inclusione. Una poetica che riguarda non solo i testi e i racconti che parlano esplicitamente di bisogni 
speciali, disabilità, disagio, ma che, attraverso il linguaggio universale della creatività, spesso ricco di me‐
tafore e di rimandi, riesce a dialogare con ciascuno, senza imporre barriere narrative che tendono a di‐
scriminare o ghettizzare (Grandi, 2012). 
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La pluralità degli interventi educativi e formativi deve includere l’opportunità di narrare della propria 
vita, in termini di abilità e disabilità, sia nell’ottica del sostegno all’altro, sia nella prospettiva della sua va‐
lorizzazione. Il fondamento che unisce didattica inclusiva ed autobiografia risiede nel riconoscimento del‐
l’unicum costituito da ogni persona, non solo della persona in situazione di disabilità, in quanto portatrice 
di una propria storia di vita e di un proprio modo di guardare al mondo unici e particolari. 

Il luogo narrativo è luogo educativo ed è quindi fondamentale progettare azioni che ne evidenzino il 
potere generativo, partecipativo ed esplorativo. La qualità degli spazi di vita va di pari passo con la qualità 
degli apprendimenti, nella prospettiva attraverso la quale Malaguzzi (2010) ha definito lo spazio come 
“terzo educatore”, insieme ad insegnanti e genitori. A tale proposito, riprendendo l’articolo 11 della Carta 
dei Diritti Fondamentali dell’Unione Europea (2012), ogni individuo detiene il diritto umano ad uno spazio 
di libera espressione, di libera ricezione e comunicazione di idee.  

Inoltre, l’autobiografia consente al soggetto di coltivare capacità metacognitive, ovvero di riflessione 
rispetto alle modalità di apprendimento messe in atto. In tal senso, i metodi autobiografici promuovono 
quella che le Raccomandazioni del Parlamento europeo e del Consiglio (2018) definiscono “capacità di 
imparare ad imparare”. L’autobiografia viene a proporsi come mezzo di auto‐riflessione, mediante cui il 
soggetto opera un’attenta introspezione per poter progettare in maniera più consapevole la propria vita. 
Progettare il futuro rappresenta uno degli aspetti più rilevanti nel programma di azioni a sostegno delle 
persone in situazione di disabilità e delle loro famiglie, come presentato nella Legge 112/2016, nota anche 
come “Legge sul Durante e Dopo di Noi”.  

Lo strumento autobiografico può sostenere il personale progetto di vita, quello che vorremmo acca‐
desse nella nostra esistenza (Ianes & Cramerotti, 2009) in uno sfondo di esperienze ed apprendimenti in‐
trecciati. 

 
 

3. La paternità innamorata: intrecci di vita 
 

La narrazione è strumento interculturale, poiché richiama incontri narrativi e individualità che raccontano 
storie reciprocamente, e l’autobiografia quale forma di narrazione viaggia nell’inclusione e nell’intercul‐
tura, poiché consente di rimescolare voci e lingue in uno scambio ove ciascuno porta e riceve qualcosa. 
La lettura e l’analisi di diversi racconti autobiografici può rappresentare un notevole punto di origine da 
cui costruire traiettorie inclusive. Dunque, è possibile creare una solida connessione con le tematiche 
precedentemente trattate al fine di parlare di disabilità, superando la visione medico‐sanitaria di “condi‐
zione” ed accogliere invece quella narrativa di “possibile situazione di vita”. Il punto di partenza è scaturito 
da una “domanda dialogo” espressa in tal forma: “Quale può essere l’approccio inclusivo di un padre 
odierno alla situazione di disabilità di un figlio?”. 

L’operazione di selezione delle autobiografie è stata guidata da alcuni criteri di riferimento (Tab. 1). In 
primis, le narrazioni scelte si presentano quale mezzo di espressione di un impulso, atto a comporre, per 
poi condividere, una testimonianza di vita. In secundis, gli autori delle opere rispecchiano un medesimo 
ruolo, quello di padre, nel quale si rivedono e si riconoscono e del quale raccontano, svelando tratti comuni 
e condivisibili con gli altri, ma anche e soprattutto peculiarità individuali, appartenenti a ciò che la persona 
è sulla base di un vissuto specifico, composto di esperienze, connessioni sociali, contesti.  

Inoltre, il contenuto delle autobiografie vuole essere un “progetto pedagogico autoeducativo ed edu‐
cativo, percorso generativo di senso, un percorso a cui la realtà impone di partire dalla solitudine per pro‐
vare a percorrere poi altre tappe dell’esistenza” (Giusti, 1999, p. 6). Si tratta di approcciarsi alla solitudine 
di un padre che con‐vive situazioni di disabilità, leggendo la sua personale scrittura per poi accogliere 
sensibilmente gli argomenti inclusivi esposti1. 

1 L’analisi delle autobiografie è centrata sulle riflessioni emergenti dei padri‐autori; dunque, i concetti proposti e rielaborati 
derivano dalla scelta, esplicitata in scrittura, di ciascun autore di far emergere significati personali, per poi evidenziarne 
possibili connessioni con la realtà educativa per l’inclusione.
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Infine, il destinatario non è un soggetto predefinito; l’autobiografia nasce come estensione della propria 
identità, ma si trasforma in documento umano prezioso che colloca ogni storia e rappresentazione indi‐
viduale della vita in un orizzonte più generale e, potremmo dire, collettivo (Demetrio, 1996). 

A partire da tali criteri, le opere selezionate sono state: Una notte ho sognato che parlavi (2013) di 
Gianluca Nicoletti, Zigulì: la mia vita dolceamara con un figlio disabile (2013) di Massimiliano Verga, Nati 
due volte (2000) di Giuseppe Pontiggia. 

 

 
Tab. 1: check‐list per verificare la presenza dei criteri di riferimento nelle tre opere autobiografiche 

 
 
L’indagine ha assunto una sfumatura socio‐pedagogica ricorrendo al metodo dell’analisi genetica, che 

consiste nell’esplorazione dello sviluppo di un soggetto individuando nella sua autobiografia un punto di 
origine ed una condizione attuale (Gallino, 1962) ed attraversando il percorso di mezzo. In conformità a 
tale metodo, l’azione di ricerca si è mossa prima su un piano verticale, per esaminare specificatamente 
la personalità sociale del padre‐autore e la soggettività relazionale con il figlio, poi su un piano trasversale, 
al fine di individuare nei diversi percorsi elementi di reciprocità, esposti nei successivi sottoparagrafi, sod‐
disfacendo così il principio metodologico per cui non esiste validità di spiegazione senza relazione (ibidem). 
In prospettiva didattica, si è creata una similitudine con il curricolo verticale per le competenze trasversali: 
la storia di ogni autore è stata posta al centro dell’indagine per essere analizzata e in essa individuati i 
nuclei tematici trasversali e condivisi. 

 
 

3.1 Un comune significato di scrittura 
 

Il primo elemento trasversale osservabile corrisponde al valore che Nicoletti, Verga e Pontiggia attribui‐
scono all’operazione di scrittura del Sé. L’autobiografia di ognuno dei tre autori nasce come risultato di 
una concatenazione tra bisogno e desiderio, esistenti in uno stesso scenario caratterizzato dalla presenza 
della disabilità. Il bisogno ha origine dal raggiungimento di ciò che Demetrio (1996) nomina “tempo della 
maturità” (p. 23), ossia un tempo dettato dalla pienezza e densità di difficoltà, dove la propria vita neces‐
sita di essere ridisegnata a partire dalla cura, ossia da una nuova e attenta consapevolezza di essa.  

Criteri di selezione Opere autobiografiche

Una notte ho sognato 
che parlavi

Zigulì: la mia vita dolcea‐
mara con un figlio disabile

Nati due volte

Autobiografia come cura di sé 
(Demetrio, 1996)

  

Fattori personali ed ambientali espliciti 
(ICF‐CY, 2007)

  

Identificazione nel duplice ruolo educativo  
Padre ‐ Insegnante



Modello bio‐psico‐sociale di disabilità 
(ICF‐CY, 2007)

  

Promozione di culture inclusive  
(Booth & Ainscow, 2002)

  

Progettazione di interventi concreti per il 
supporto della disabilità



Valore pedagogico dell’autobiografia come 
opera condivisa
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“A me non serve poi molto per immaginarmi felice: mi basterebbe avere tempo […] per scrivere” af‐
ferma Nicoletti (2013, p. 133), cercando di ritrovare nella scrittura una dimensione individuale, nella quale 
le faticose responsabilità verso l’altro si silenzino istantaneamente per lasciare spazio alle responsabilità 
verso se stesso.  

Per il secondo autore l’autobiografia diviene una forma di tregua, in cui egli ha la possibilità di “venire 
a patti con se stessi, gli altri, la vita” (Verga, 2013, p. 27) per affrontare l’inquietudine e il dolore del ricordo. 
Mantenendo un’evidente sintonia con i due autori sopracitati, il terzo autore enuncia l’esigenza di ritrovare 
una propria verità prendendo le distanze da se stesso, ed il ricorso ad un alter ego ne è la prima lampante 
dimostrazione.  

Al bisogno di auto‐narrarsi, gli autori affiancano in maniera complementare il desiderio di svolgere 
tale processo, assumendo ora una nuova prospettiva. Recuperano le vesti di padri e ne illustrano le sfu‐
mature intrise di genitorialità quale relazione umana, educativa e formativa orientata al riconoscimento 
del figlio in situazione di disabilità. Ciascuno di questi autori dedica l’attenzione “ai disabili che lottano 
non per diventare normali ma se stessi” (Pontiggia, 2000, p. 6), rivendicando i diritti umani in cui tanto i 
figli, quanto i genitori, possano sentirsi chiamati in causa e rispettati.  

I tre autori condividono la volontà di soffermarsi sulle buone pratiche di inclusione, più che sulle buone 
parole, offrono e nel contempo richiedono risposte ai bisogni e ai desideri dei figli, in direzione del be‐
nessere e della felicità dei medesimi.  

 
 

3.2 Tommaso, Moreno, Paolo: figli di uno stesso amore 
 

Un secondo aspetto essenziale che attraversa ciascuna autobiografia avvicinandola profondamente alle 
altre, concerne l’evoluzione da una paternità ferita (Caldin & Cinotti, 2013) ad una paternità innamorata. 
La conoscenza della disabilità, che non coincide con la “presa d’atto” (Montuschi, 1997) della medesima, 
costituisce il punto di partenza nella costruzione della relazione tra padre e figlio. 

Nicoletti, Verga e Pontiggia, infatti, raccontano un simile percorso di conoscenza della disabilità, che 
potrebbe essere racchiuso e spiegato nelle tre fasi individuate da Gargiulo (1987): fase del trauma, fase 
dell’ambivalenza, fase dell’accettazione e della consapevolezza.  

Con tensione emotiva, ciascun autore, usufruendo del proprio stile narrativo, racconta la comunicazione 
della diagnosi quale discrepanza tra bambino “ideale” e bambino “reale”, ossia il trauma. Nonostante il 
dolore vissuto si dimostri dominante rispetto ad ogni altro sentimento, nessuno dei padri rifugge dal pro‐
varlo e dall’affrontarlo, non abbandona le proprie responsabilità genitoriali al momento dell’evento: “Dal 
giorno del suo primo attacco epilettico, però, quel mio bimbo grande è stato capace di riprendersi la mia 
attenzione, come fosse il primo tra i figli […] sta occupando a tempo pieno ogni mia giornata” afferma Ni‐
coletti (2013, p. 4). Il padre diviene sistema dinamico e resiliente che intraprende un percorso rivoluzionario 
teso a scorgere in sé e nei contesti di vita le migliori risorse e strategie per trasformare la separazione in 
una forma alternativa di unione, che “alla fine […] sarà una rinascita” (Pontiggia, 2000, p. 21). 

La fase dell’ambivalenza accompagna ogni narrazione, specialmente nell’ambito autobiografico dedi‐
cato alla riflessione autocritica verso il ruolo di padre come principale caregiver. I tre autori condividono 
un senso di colpa determinato dalla paura di non agire a sufficienza per offrire valide garanzie di felicità 
ai rispettivi figli, Tommaso, Moreno e Paolo. Paura che se da un lato costituisce una sfida costruttiva per 
la crescita personale, dall’altro rivela un’esacerbazione dettata dall’investimento globale del Sé, di ogni 
suo tempo e spazio, per il bene dell’altro: “il padre di un autistico di solito fugge. Quando non fugge, nel 
tempo lui e il figlio diventano gemelli inseparabili […]” (Nicoletti, 2013, p. 7).  

Infine, la fase della consapevolezza si traduce nella conquista della paternità innamorata. Presa co‐
scienza del proprio mondo interiore, come del mondo interiore del figlio, il padre supera l’impatto con la 
disabilità nei termini di limite, per visualizzare essa quale chiave di interpretazione della realtà. Le tre au‐
tobiografie sottolineano come Tommaso, Moreno e Paolo, indipendentemente dalla situazione nella quale 
vivono, non costituiscono né mai costituiranno figli ideali. La diversità che appartiene a ciascuno di essi li 
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connota di realtà e concretezza, ed è grazie ad essa che la paternità accoglie il figlio non come idea, bensì 
come oggetto di amore pensoso, in continua trasformazione. Il figlio è “un costante riempitivo multisen‐
soriale e traccia la casa come nessun altro è capace di fare” (Nicoletti, 2013, p. 131), ed ogni padre “cerca 
sempre gli occhi del figlio” (Verga, 2013, p. 41) per riconoscersi come tale.  

 
 

3.3 Manifesti inclusivi 
 

Un ultimo elemento di attenzione concerne il valore ed il potere di inclusione insiti in ognuna delle tre 
autobiografie. Gli autori dipingono una storia di vita che si intreccia inevitabilmente alle storie di vita 
altrui. Ciascuna opera presa singolarmente predispone una precisa manifestazione dell’inclusione, ma le 
tre opere interconnesse integrano i singoli quadri in una comune cornice, trasformandosi in un ricco ma‐
nifesto per l’inclusione. Nello specifico, ogni autore sottolinea in maniera chiara e vivida la necessità di 
costituire una rete di collaborazione tra famiglia, scuola e territorio: quanto più la connessione tra tali 
contesti è solida, tanto si incrementa il potenziale di sviluppo di ciascun contesto sociale considerato e, 
conseguentemente, tanto più ne risulta promosso il ben‐essere del singolo individuo, la sua crescita per‐
sonale e interpersonale. Assumendo la prospettiva della pedagogia della mediazione (Feuerstein, 1990), 
famiglia, scuola e territorio divengono organizzatori creativi di un ambiente inclusivo, nel quale viene 
preso ugualmente in considerazione ciò che il singolo può fare e ciò che potrebbe essere in grado di fare, 
qualora usufruisse delle risorse necessarie a poterlo fare. Infatti, riprendendo il pensiero di Nussbaum 
(2002), un contesto si può dire capacitante qualora promuova la piena espressione di ciascuno, ossia qua‐
lora operi sulla creatività come potenziale presente in ogni individuo. 

Nicoletti, Verga e Pontiggia desiderano essere e sentirsi inclusi in questa rete di alleanza, sia nella re‐
sponsabilità di genitori, e quindi mediatori, ma anche nelle vesti di fruitori del sistema, al fine di trovare 
un sostegno capace di ri‐mediare alle difficoltà riscontrabili nella vita di ogni giorno e soddisfare il diritto 
di “chiedere, domandare, pretendere” (Verga, 2013, p. 128). Per progettare una vita degna “dobbiamo 
renderci conto che l’organizzazione che imposteremo […] dovrà valere anche oltre, nell’età adulta (Nico‐
letti, 2013, p. 132). 

Dunque, risulta ora fondamentale approfondire la pratica autobiografica quale mediazione creativa 
che incoraggia l’individuo nello svelamento e nella condivisione della propria storia personale, per una 
ricerca permanente di senso (Demetrio, 2003) e di armonia con se stesso e con gli altri. 

 
 

4. Buone pratiche di inclusione: l’autobiografia nella didattica 
 

Creatività ed inclusione rappresentano due concetti diversi ma interconnessi profondamente. La creatività 
è un vero processo di creazione, dove la fantasia stessa insieme alla ragione collaborano per realizzare 
un prodotto pratico e concreto (Munari, 1971). Essa si forma e si trasforma, poiché pensiero e fantasia 
sono in costante relazione con l’esperienza dell’individuo; allo stesso modo, l’inclusione si delinea quale 
processo dinamico, instabile, in continua costruzione (Medeghini, D’Alessio, Marra, Vadalà & Valtellina, 
2013). Assumendo tali premesse, si può considerare la pratica autobiografica come incontro tra creatività 
ed inclusione, poiché offre l’opportunità di ricordare se stessi reinventandosi come personaggi di un rac‐
conto concreto, fruibile da tutti come creazione artistica. 

L’autobiografia può quindi inserirsi tra le metodologie trasversali all’apprendimento, disposte ad offrire 
la valorizzazione del pensiero creativo (De Angelis, 2002), e che possono acquisire un profondo valore 
formativo ed autoformativo tanto per i bambini in quanto educandi, quanto per gli adulti, nel ruolo di in‐
segnanti, genitori, rappresentanti dell’istituzione educante.  

Dunque, tale mediazione riconosce e motiva la partnership educativa tra scuola e famiglia e, nel con‐
tempo, incentiva pratiche di co‐teaching tra gli insegnanti allo scopo di superare insieme e/o abbattere 
le barriere all’apprendimento e alla partecipazione (Forlin, 2001). In riferimento a ciò, tra le ricerche più 
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recenti sull’autobiografia come strumento di formazione (Demetrio, 1996; Cambi, 2005), è emerso che 
la scrittura autobiografica possiede il potere di focalizzare l’attenzione sull’unicità della persona, sul suo 
percorso di formazione. Si presenta cioè come strumento disponibile a percorrere vie plurali di acquisi‐
zione dei saperi, modi alternativi di esprimere le proprie competenze, diversi e molteplici stimoli per nu‐
trire la motivazione personale. In tal senso, l’autobiografia declina e concretizza i tre principi chiave 
dell’Universal Design for Learning, predisponendo molteplici mezzi di rappresentazione, espressione e 
coinvolgimento. 

Canevaro (1997) ritiene che l’apprendimento possa dirsi reale solo se connotato di ambienti altamente 
relazionali e pregni di affettività; il mezzo autobiografico si situa coerentemente nella programmazione 
per “sfondi integratori” (ibidem), dove lo sfondo rappresenta un contenitore di incontro dei progetti di 
ciascun componente della relazione educativa, così come un sollecitatore di situazioni complesse, ed 
infine un facilitatore dell’apprendimento. 

Inoltre, l’autobiografia sostiene buone prassi per l’inclusione, nei termini di “corpus sedimentato e 
consultabile di esperienze consolidate” (Canevaro & Ianes, 2002, p. 7), poiché ambisce a formare i singolari 
percorsi di crescita, invece di conformarli.  

Interrogarsi sulle modalità creative con cui ciascun membro di una famiglia attraversa una condizione 
riflessiva, caratterizzata da saperi impliciti ed espliciti, significa esplorare la famiglia come “comunità di 
pratiche” (Fabbri, 2008), come luogo primario di condivisione e socializzazione di pratiche sostenute da 
linguaggi, oltre che relazioni. La famiglia, infatti, è “il primo tempo e primo luogo del nostro identificarci 
con un nome e con un cognome; in quanto spazio della cura (o viceversa della sua mancanza) che assume 
sempre una tonalità educativa o degli apprendimenti cruciali” (Demetrio, 2008, p. 20). Per la figura fami‐
liare che assume il ruolo genitoriale con le rispettive responsabilità, organizzare i propri ricordi e le proprie 
esperienze, ed attuarne in seguito una riflessione multidimensionale, costituisce un’operazione “essen‐
ziale per migliorare e rendere più consapevole la relazione con i figli” (Catarsi, 2008, p. 6). Nel contempo, 
il bambino o la bambina, narrando di sé, accoglie l’opportunità di far conoscere alla famiglia, in generale 
alla comunità sociale, i propri desideri, i propri bisogni, i propri modi di essere, dimostrando la propria 
presenza al mondo circostante per trarne riconoscimento e ben‐essere.  

Approfondendo la dimensione della solidarietà identitaria, Ulivieri (2017) sostiene che tutti hanno una 
storia da raccontare, che vale la pena ascoltare in quanto nuova, sconosciuta, diversa da quella che già si 
possiede. Trasferire e adattare un percorso autobiografico in un contesto didattico che coinvolge i bambini 
e le rispettive famiglie, con la mediazione e collaborazione degli insegnanti, significherebbe promuovere 
processi creativi e insieme inclusivi per costruire storie che parlino di sé, dell’altro, delle infinite relazioni 
possibili tra i due.  

A tale proposito, Scardicchio e Prandin (2017), analizzando il ruolo delle parole per auto‐narrarsi, ri‐
tengono necessario incentivare itinerari didattici autobiografici al fine di aprire una libera condivisione di 
vissuti tra i diversi partecipanti e favorire la “contaminazione” (p. 109), ossia la generazione di feedback 
tra partecipanti medesimi e, dunque, l’identificazione interpersonale. 

Situando la pratica autobiografica all’interno di un format didattico laboratoriale è possibile pianificare 
proposte didattiche atte ad usufruire di molteplici strumenti, stimoli e procedure (Farello & Bianchi, 2001) 
con cui esplorare i temi generativi, ovvero i contesti di significato e i momenti apicali di una storia di vita, 
a partire dai quali costruire connessioni narrative. Danieli e Macario (2019) sostengono che l’espressione 
della propria storia mediante laboratorio autobiografico rappresenta un talento fecondo da sviluppare 
nei bambini e nella bambine, come negli adulti, poiché creatività e metacognizione si incontrano creando 
un ricco spazio‐tempo del conoscersi e del conoscere. 

In questo senso, citando la Convenzione sui diritti delle persone con disabilità (ONU, 2006), si potrebbe 
pensare ad una progettazione delle fasi di lavoro in ottica universale, ossia proponendo attività e relativi 
strumenti accessibili e utilizzabili da tutti nella maniera più estesa possibile. Gli stessi processi di scrittura 
e lettura si potrebbero svolgere mediante l’utilizzo delle nuove tecnologie per l’informazione e la comu‐
nicazione (TIC), ma anche usufruendo di tecniche innovative, come il digital story‐telling, o narrazione di‐
gitale, grazie a cui riscrivere la storia mediante linguaggi multimediali e multimodali (Salis, 2018). In 

257



aggiunta, si potrebbe ricorrere alla Comunicazione Aumentativa Alternativa, quale approccio di integra‐
zione o sostituzione del linguaggio orale e/o della scrittura attraverso mezzi alternativi di comunicazione 
(Lloyd, Fuller, & Arvidson, 1997). 

Dunque, le finalità didattiche del metodo autobiografico consistono nell’esplicitazione di codici, fun‐
zioni comunicative, norme di regolazione ed interazione per stimolare sentimenti positivi, come poten‐
zialità cognitive. La didattica autobiografia si presenta quale mindscape significativo (Lingiardi, 2020), 
paesaggio psichico immerso nella memoria in cui abitano ricordi, viaggi, sogni. Narrare di sé nei contesti 
di apprendimento significa donare armonia spazio‐temporale al proprio vissuto, rispondendo al ruolo 
della comunità educativa contemporanea di promuovere opportunità di attribuzione di senso alla com‐
plessa varietà di esperienze quotidiane (Pinnelli, Fiorucci & De Stradis, 2020). 

Sebbene le applicazioni didattiche dedicate all’educazione familiare appaiano ancora poco diffuse, 
esse si dimostrano in crescente affermazione nei contesti socio‐educativi del nostro Paese; progettare un 
modello di intervento strutturato sulla comunicazione, condotto mediante un approccio autobiografico, 
e destinato alla fruizione di figli, genitori, familiari, può sostenere tale processo e, nel contempo, aiutare 
a superare la distanza esistente tra saperi codificati‐espliciti e saperi pratici‐taciti (Fontani, 2019), incen‐
tivando di conseguenza la correlazione tra buone teorie e buone prassi.  

Proporre a ciascun individuo, adulto o bambino, di narrare di sé, usufruendo dei mezzi di espressione 
e comunicazione più adeguati al suo corretto funzionamento, risponde all’esigenza, chiaramente esplici‐
tata nell’ICF‐CY (WHO, 2007), di costruire un ambiente di apprendimento facilitante ricco di ecofattori 
positivi (Ghedin, 2017) per lo sviluppo integrale delle singole potenzialità. 

 
 

Conclusioni 
 

L’autobiografia assume un ruolo educativo e formativo in quanto consente di reperire nella personale 
narrazione l’insieme di interpretazioni e costruzioni efficaci a progettarsi, sviluppando o incrementando 
capacità di introspezione, metacognizione, autonomia. Il progetto di ciascuno coglie le potenzialità che 
la situazione offre (Farello & Bianchi, 2001, p. 21), e la situazione narrativa fa sì che la realizzazione per‐
sonale si apra a diversi modi di poter essere.  

In tal senso, il progetto di vita di un padre esistente nella società ipermoderna è connotato di trasfor‐
mazioni sociali e familiari che conducono ad un avvicinamento tra sfera personale del genitore e sfera 
personale del figlio, di cui il percorso educativo ne rappresenta un ambito fondamentale. 

Promuovere nell’ambiente scolastico la predisposizione di situazioni dedicate alla narrazione di sé, si‐
gnifica accogliere il compito urgente di dare voce ai bisogni educativi di ogni attore coinvolto nello scenario 
di apprendimento, poiché l’ascolto e il soddisfacimento di tali bisogni è premessa necessaria per il successo 
formativo. La vicenda personale può divenire la questione educativa più rilevante, poiché, come sostiene 
Demetrio (2001): “Se la scuola non disattende tale progetto, finalmente, può riavvicinarsi a quanto la vita 
vera insegna” (p. 12).  

La questione si sposta allora dall’essere ripetitori di azioni all’essere generatori di nuove informazioni, 
organizzatori creativi del proprio ambiente, facendo riferimento a quell’esperienza che Dewey definiva 
“vitalità intensificata” (Matteucci, 2007, p. 62), ossia il fatto che la vita si sviluppi in un ambiente, non 
solo in esso, ma a causa sua, interagendo con esso. Dunque, è nel clima relazionale che si crea attorno 
alle esperienze percettive e narrative che prende forma quella sintonizzazione estetica con il mondo da 
cui dipenderanno i nostri gusti e disgusti (Lingiardi, 2020). Diviene importante costruire un ambiente per 
la coltivazione di tale pensiero intenzionale, provando ad orientarsi a “esercizi pedagogici esistenziali”, 
perché, come sostiene Hadot (2002), in essi “il pensiero fa in qualche modo di se stesso la materia, e 
cerca di modificare se stesso” (p. 29). 

La narrazione di autobiografie quali “buone storie”, ossia storie che non mirano ad imporre valori, ma 
aiutano a pensarli e ri‐pensarli (Vanzetta, 2021), favorisce la progettazione di un percorso co‐costruito, la 
cui finalità è originare un cambiamento che lascia sullo sfondo le visioni negative e permette a ciò che è 
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positivo in noi di sbocciare. Quello che possiamo e dobbiamo fare è studiare forme di educazione al/pe‐
dagogia del ben‐essere connettivo, cioè alla possibilità di allargare gli spazi (opportunità di connessioni), 
e poi ritrovare la propria struttura (opportunità di personalizzazioni), in modo plastico. Si tratta di una 
plasticità dello spazio educativo/psicologico legata ad un processo che ci dovrebbe appassionare alla co‐
struzione di umanizzanti aspirazioni di ben‐essere connettivo, favorendo sane e positive connessioni con 
gli altri ambienti (Ghedin 2021). 
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1. L’arte nel tempo come chiave di lettura di processi complessi.  
 

La percezione della disabilità ha attraversato complesse trasformazioni nel tempo, così come l’idea del‐
l’arte. Sembra utile analizzare preliminarmente e parallelamente i due costrutti per individuarne il punto 
di intersezione e capire quale sia, oggi, la percezione dominante in un mondo globalizzato ma ancora 
scomposto e orientato da culture diverse e spesso contrapposte. 

La storia dell’Uomo è intrisa d’arte fin dai primordi, un linguaggio universale capace di connotare con 
diverse modalità le gesta dell’essere umano, in una sorta di storytelling letterario, visivo, musicale, scul‐
toreo, urbanistico e, nell’era della complessità, tecnologico, quale esito dinamico di un movimento circo‐
lare e ricorsivo: in greco Arte è techné, da cui deriva la parola tecnica. Fin dalla preistoria, le splendide 
pitture rupestri (Anati 1975; 2007) sono delle narrazioni che testimoniano e tramandano tragedie e vitto‐
rie, nascita e morte e il ruolo degli attori nel contesto. Con le evoluzioni della tecnica l’arte si conferma 
costrutto narrativo adeguando i suoi linguaggi alle diverse epoche. Nella civiltà greco‐romana la funzione 
narrativa dell’arte permane ma solo parzialmente in quanto subentra prepotente il bisogno di configurare 
la bellezza come rappresentazione dell’ideale perfezione estetica. L’arte greca è fondata su canoni estetici 
incentrati su una corporeità armonica, perfetta, simmetrica, lontana dell’imperfezione e dello squilibrio. 
Per questo le persone che, a causa di deficit fisici, psichici e sensoriali, si discostano dai canoni estetici 
dominanti vengono confinate entro categorie della diversità e del mostruoso.  

Un costrutto profondamente radicato nei millenni a seguire nell’inconscio collettivo occidentale deri‐
vato dai princìpi della bellezza nella Grecia classica (fin dal V secolo a. C) il cui modello dominante della 
virtù corrisponde ad una immagine di uomo fedele ai criteri dominanti kalòs kai agathòs, che incarnano 
una dimensione globale che include sia la bellezza estetica, sia la rettitudine morale: ciò che non è bello 
non può essere buono. Ecco la radice di una delle condanne inesorabili all’imperfezione, bandita dal‐
l’estetica e ripudiata dai valori: una connessione con la disabilità che diventa la manifestazione dell’im‐
perfezione, dell’errore, della difformità e della diversità da escludere.  

Nel medio evo si trasferisce all’immagine e alla forma la funzione che la parola e la scrittura non pos‐
sono ottemperare ai fini di una comprensione universale: ecco che l’arte nella sua espressione di pittura, 
scultura, architettura e musica assolve alla funzione narrativa. L’arte rinascimentale assume una visione 
antropometrica che individua i canoni estetici basati su precisi rapporti numerici che definiscono le pro‐
porzioni del corpo sano e bello, confermando i processi di esclusione delle persone con disabilità. Essa 
accoglie e tramanda la funzione puramente estetica dell’arte, abbandonando progressivamente quella 
narrativa, come ben evidenzia il Neoclassicismo che riprende nettamente i canoni della classicità. Il David 
di Michelangelo, le sculture del Bernini e del Canova raffigurano l’arte come rappresentazione estetica. 
Sul piano filosofico Du Bos, Kant, Diderot, tra il Seicento e l’Ottocento hanno decretato i canoni artistici 
fondati sul classicismo greco‐romano relativi a funzione di pura rappresentazione senza alcun altro fine. 
Con il romanticismo si assiste a una svolta: l’Arte non è più soltanto sublime rappresentazione estetica 
ma manifestazione dell’uomo, con le sue emozioni declinate in mille sfumature, le sue paure e i suoi tur‐
bamenti. L’Impressionismo, allo stesso modo, abdica alla pura funzione estetica, ponendosi come ribel‐
lione e contestazione alle regole artistiche imposte, stravolgendo la prospettiva, le proporzioni, la stesura 
del colore. Durante il Novecento, figlio della rivoluzione industriale e testimone dell’affermarsi del capi‐
talismo, irrompe la complessità che poi permeerà di sé ogni aspetto fino ai nostri giorni. È un secolo di 
contraddizioni e scoperte: la psicanalisi che prospetta una nuova idea di uomo e folla (Freud, 1978; Jung, 
1977), il progresso scientifico e tecnologico che migliora la qualità della vita delle persone ma al contempo 
origina le più tragiche guerre della storia dell’umanità che apriranno un fronte di attenzione importante 
sulla disabilità, triste eredità di tutte le guerre. Le dittature osteggiano la libera espressione che non può 
non raccontarlo. 

L’Espressionismo è la corrente artistica che meglio raffigura la crisi dei valori che l’Europa fronteggia: 
lo stravolgimento urbanistico e le diverse prospettive antropologiche, la svolta capitalistica sul fronte eco‐
nomico, i conflitti di classe e la modernizzazione con le sue contraddizioni. Gli artisti espressionisti rac‐
contano con nuovi linguaggi la percezione della realtà, non solo nelle arti figurative, ma anche nel cinema, 



nel teatro e nella letteratura. Il termine si riferisce all’ orientamento dell’artista a mettere in luce il lato 
emotivo della realtà, le percezioni soggettive che incarnano i sentimenti e sono rappresentate con colori 
densi e di potente impatto percettivo.  

Dopo la Seconda guerra mondiale nasce la Pop Art, una forma artistica che esprime un linguaggio po‐
polare e facilmente accessibile veicolato dai mass media, dalla pubblicità, dalla televisione e dal cinema. 
È un linguaggio nuovo con forte predominanza dell’immagine, generato dalla società dei consumi che 
racconta luci e ombre del recente benessere e denuncia lo smarrimento dell’uomo di fronte a una civiltà 
che impone desideri pressanti e orientati alla soddisfazione consumistica. 

Nello stesso periodo si afferma un fenomeno cui è d’obbligo riferirsi nell’esplorazione dei percorsi tra 
arte e disabilità: l’Art Brut, così definita da Jean Dubuffet nel 1945 che presenta al grande pubblico le 
opere di non artisti, ovvero pazienti di cliniche psichiatriche, detenuti, persone ai margini della società 
che senza una formazione artistica esprimono attraverso l’arte la loro creatività e il loro modo di stare al 
mondo. In questa prospettiva Dubuffet intende con il termine Brut autenticità espressiva e purezza, nella 
convinzione che la poesia che caratterizza tali creazioni sia svincolata rispetto alle norme accademiche e 
pertanto libera e incontaminata.  

Questo sintetico percorso nel mondo e nell’arte conduce a una soglia di rottura, che si configura nella 
complessità del contemporaneo, dove la tela, simbolicamente e non solo (vedi opere di Lucio Fontana) si 
rompe, aprendo una nuova configurazione degli spazi, dei simboli e della comunicazione dell’arte che 
mira non solo alla contemplazione estetica ma al dialogo. Colori potenti, forme insolite, corpi scomposti, 
linee da decifrare creano squarci da riempire con ermeneutiche soggettive, e la bellezza non è più ogget‐
tiva proprietà dell’opera ma percezione dello spettatore. Anche la disabilità è uno squarcio nell’universo 
della cosiddetta normalità, che ancora oggi genera dissonanze e ci interroga. 

 
 

2. L’esperienza della disabilità come arte incarnata. 
 

La disabilità non è un mondo a parte, ma parte del mondo, definita attraverso rappresentazioni sociali 
ancora oggi misconoscenti, orientate o al pietismo oppure alla visione eroica e quasi sovrumana, anche 
se la percezione più diffusa è quella del distacco, della lontananza da forme di una umanità presente ma 
distante dai vissuti comuni. L’immagine della persona con disabilità induce spesso al rifiuto e alla paura 
in quanto non conforme ai canoni estetici imperanti, in una società dove l’immagine corporea rappresenta 
un valore che diventa sinonimo di accettazione. L’immaginario collettivo definisce la disabilità principal‐
mente come limite, difficoltà, dolore: queste etichette creano distanza, allontanano, quasi nel timore di 
una possibile contaminazione delle rappresentazioni della vita quotidiana ordinarie e rassicuranti. Per 
poter comprendere la diversità, la differenza, il deficit, le modalità dis‐abili di esperire l’esistenza è ne‐
cessario educare alla conoscenza e al superamento di stereotipi e pregiudizi. Se si considerano la diversità 
e l’imperfezione, l’esposizione all’imprevisto e alla fragilità come le cifre dell’umano, allora il paradigma 
della normalità si ribalta e il deficit non è più una colpa o una vergogna da nascondere ma la concretizza‐
zione di una possibilità, la declinazione del proprio essere al mondo (Heidegger, 2005), unico e diverso. 
Focalizzare in ambito educativo i livelli di costruzione dell’immagine corporea anche nelle sue differenze 
contribuisce a costruire rappresentazioni sociali diverse e articolate, capaci di riconoscere il corpo con il 
deficit, e accettarlo per la sua struttura, come cifra dell’umano.  

Come non pensare, in tale prospettiva, alle figure scomposte di Picasso che hanno determinato un 
cambiamento radicale della rappresentazione della figura umana, in una ricerca che attraverso l’arte cerca 
l’essenza, rappresentando volti che esprimono la drammaticità del reale ma anche l’ironia di fronte alla 
complessità umana. E ancora una volta l’arte ci mostra il nostro tempo nei legami con il passato e le pro‐
spettive verso il futuro, analizzando l’uomo per coglierne il senso e riversarlo così scomposto sulla tela, 
esposto alla nostra interpretazione. 

La storia dell’arte annovera artisti che hanno incarnato in sé stessi la diversità del deficit che necessa‐
riamente si riflette nelle loro opere che restituiscono un prezioso punto di vista sul significato esistenziale 
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connotato dalla disabilità e interpretato con gli strumenti dell’arte nelle sue varie forme. I loro percorsi 
artistici, potenti e prismatici, plastici e differenti, evidenziano e illuminano quel che è stato sempre in 
ombra, marginale, invisibile, escluso. L’arte diventa modalità di espressione e apprendimento, assumendo 
una valenza emancipatoria (Pavone, 2016) che la trascende, incarnandosi nelle narrazioni che coinvolgono 
i destinatari a livello estetico, sociale, emotivo. Il pubblico assume un ruolo attivo di fruizione polisenso‐
riale, ribaltando il paradigma della passività estetica, in passato rappresentato dall’attività museale, quale 
reificazione di un approccio all’arte che pone distanza tra l’artista e il fruitore dell’opera. Chi scrive ha de‐
dicato molta parte dell’attività di ricerca alla definizione della valenza cognitiva e formativa della narra‐
zione e del pensiero narrativo (Bruner, 1992) in relazione allo sviluppo identitario e alla definizione sociale 
del sé (Salis, 2016), che si costruisce nella condivisione socializzata di universi semantici generativi e ri‐
corsivi: la narrazione crea storie che creano altre storie nella complessità del divenire. In relazione alla 
disabilità, lo stigma e il pregiudizio, l’omologazione disumanizzante che rifiuta il riconoscimento della per‐
sona in nome di etichette patologiche, possono essere superati attraverso il dispositivo narrativo, capace 
di restituire l’unicità biografica di ciascuno, con le sue peculiarità diverse e speciali (Salis, 2016; Giaconi 
et altri, 2019). La pratica narrativa produce modelli di conoscenza basati non solo sulla parola: l’immagine 
assume un ruolo potente di amplificazione identitaria e prospetta possibilità di condivisione simbolica e 
grande libertà immaginativa, che apre al possibile oltre le barriere della realtà. L’arte potenzia e amplifica 
visioni complesse, narrazioni che spaziano oltre il riduzionismo semplicistico, hanno la capacità di tra‐
scendere le visioni assistenzialistiche e spesso deprimenti che associano esclusivamente dolore e tristezza 
alla disabilità, non considerando desideri, aspettative, emozioni e passioni, creatività e potenzialità che 
non sono patrimonio di alcuna categoria né sottratti al dominio di alcun essere umano. Il processo di ri‐
conoscimento e inclusione affronta la sfida di una cultura dominante ancora centrata su paradigmi quali 
abilismo, prestazione, normalizzazione che spesso subdolamente propongono un vuoto formalismo po‐
liticamente corretto, più orientato al controllo (Foucault, 1976) che alla autentica attenzione alla diversità 
e al suo portato di cambiamento. Così processi inautentici di inclusione creano l’illusione della metablesi 
paradigmatica ma in realtà confermano una cultura non inclusiva che assimila il diverso nei propri schemi 
cannibali, obbedienti a criteri di normalizzazione (Bocci, 2019; Medeghini, 2015; Vadalà, 2013). 

Rispetto a processi di esclusione e mancato riconoscimento della comune umanità, Martha Nussbaum 
offre la sua densa riflessione relativa alla individuazione della dignità quale prerogativa di tutti e ciascuno, 
che consenta di espletare il diritto inalienabile del pensiero, razionale e immaginifico, che può e deve tra‐
dursi in azioni di libera espressione in tutti i settori che la persona, con o senza disabilità, possa sentire 
consoni al suo bisogno e al suo potenziale (Nussbaum, 2007). 

Il diritto all’espressione, dunque, conquistato duramente sul campo da numerosi artisti, più spesso di‐
menticati e talvolta diventati icone deve molto all’impegno di studiosi e attivisti politici dei primi movi‐
menti per i diritti delle persone con disabilità (Garland‐Thomson, 2017; Millet‐Gallant, 2012; Siebers, 
2010) che hanno prodotto nuove visioni e significati del corpo disabile nella prospettiva culturale e artistica 
che va oltre la polarizzazione tra modello medico e modello sociale.  

In questo contesto si inserisce la teorizzazione di un’estetica della disabilità, che non si contrappone 
all’idea comune di estetica, ma si rapporta e si confronta e talvolta si scontra con essa.  

Sono state, infatti, varie e articolate nel tempo, capaci di interpretare le istanze culturali relative alla 
diversità e alla disabilità, le forme d’arte che hanno raccontato storie e sollecitato percezioni dei vissuti 
contribuendo ad abbattere    barriere culturali, cognitive e comunicative che ostacolano la fruizione in‐
clusiva dell’arte, che rappresenta tutti.  Si delinea un approccio artistico for all: che dallo “speciale” ri‐
chiama    azioni inclusive che si plasmano estensivamente a tutti i temi, le tecniche, le visioni. 

L’analisi delle opere e delle biografie di artisti disabili sono fondamentali, perché raccontano mondi, 
esperienze di vita soggettive e collettive, esprimono limiti ma anche punti di forza, in una visione dove la 
concezione lineare e polarizzata della realtà perde senso. Molti artisti utilizzano il proprio corpo per esplo‐
rare nuovi confini dell’arte e del proprio corpo, simbolo della loro esperienza, della loro resilienza (Lau‐
dadio, Mazzocchetti Lavinia, Fiz Perez, 2011) e della loro arte, oltre che veicolo del loro messaggio. 

Frida Kahlo, icona dell’arte mondiale, è una persona con disabilità fisica: Frida afferma di aver avuto la 
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poliomelite, sembra che la famiglia faccia risalire le difficoltà di deambulazione, l’arresto dello sviluppo 
degli arti e le successive amputazioni a una malformazione congenita, la spina bifida; a tale condizione si 
uniscono le conseguenze di un incidente in adolescenza (Frida viaggia a bordo di un autobus di legno, 
quando un tram sopraggiunge travolgendo il mezzo), che le costa una lunga ospedalizzazione e numerose 
operazioni. Sebbene quasi sicuramente la scelta di non avere figli sia dettata dalle sue condizioni di salute, 
(le numerose interruzioni di gravidanza testimoniate nei suoi lavori sembra siano volontarie, stando ai 
certificati medici) (Zamora, 2005), ciò nondimeno è innegabile il dolore connesso alla maternità negata, 
così come è evidente un percorso di profonda consapevolezza delle limitazioni imposte al suo corpo e 
alla sua esperienza esistenziale dal deficit. 

Il suo travaglio fisico la porta a convivere con cure invasive e dolorose e continue ospedalizzazioni. In 
molte opere si evince una sorta di cartella clinica iconografica: la sua colonna vertebrale spezzata, gli 
aborti e la non deambulazione. 

 

                                                           
                                La colonna rotta, 1944                                                       Henry Ford Hospital (Il letto volante), 1932 

 
 

La sua pittura esprime forza e dignità, sembra quasi sfidare lo spettatore ad osservarla, a conoscerla; 
certamente lei non si nasconde, anzi si palesa con la forza della sua fragilità. Tramite l’arte il suo corpo di‐
sabile diventa fonte di produzione artistica e dimensione intellettuale che contribuisce a sovvertire le 
convenzioni e le ideologie dominanti, ancora legate al paradigma medico della disabilità (Eisenhauer, 
2007). È necessario però superare la visione semplicistica del lavoro dell’artista messicana, diventata leg‐
genda per la trama contorta che lega la sua vita alla sua opera, e procedere a un’analisi approfondita della 
sua poetica che vada oltre la sua biografia scavalcando il mito che spesso ne offusca il significato pro‐
fondo. 

Frida Kahlo non è riconducibile solo ai suoi dolorosi traumi familiari, la sua tormentata relazione 
d’amore, il suo desiderio inesaudito di essere madre, e la sua tragica lotta contro il dolore fisico. Spesso 
la sua pittura è interpretata come un semplice riflesso delle sue vicissitudini personali o, nell’ambito di 
una sorta di sublimazione psicanalitica, come un frutto maturato sui suoi conflitti. Tale riflessione può es‐
sere estesa a molte narrazioni che hanno per protagoniste persone con disabilità. Sia per la specifica 
opera di Frida, che in altri casi, è necessario considerare altre e diverse chiavi di lettura: la ricerca costante 
della propria identità di donna e di artista, l’affermazione e il riconoscimento dell’appartenenza, il ruolo 
del dolore fisico e psichico, le forme di resilienza. 

Frida Kahlo ci offre, con la sua pittura, la possibilità di cogliere la dimensione corporea che assume un 
rilevante valore scientifico nell’ambito della riflessione teorica e delle pratiche educative rivolte alle per‐
sone con disabilità. Le suggestioni educative che emergono sono finalizzate alla ricerca di un significato 
del corpo che prescinda da ogni forma di oggettività, costruendo contesti capaci di stimolare e raggiungere 
il benessere aldilà delle peculiarità che il corpo manifesta. Il preservare l’individualità del corpo rinvia non 
tanto ad un modo di interpretarlo come fatto o spazio oggettivo, ma piuttosto viverlo come spazio esi‐
stenziale, luogo psicologico pieno di esperienze, relazioni, poetiche. In tale cornice di senso, l’educazione 
alla corporeità diventa una forma di accettazione del proprio corpo con le sue limitazioni, le sue poten‐
zialità e le sue parole, così importanti nella relazione tra le diverse parti del sé e nell’interazione con l’altro. 
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Un percorso educativo che non può che realizzarsi mediante il dispositivo narrativo e potenziando espe‐
rienze di apprendimento che scaturiscono dalle autobiografie soggettive, dove il corpo è la sede dello 
spazio personale con la sua originalità.  

La narrazione, oltre a rappresentare uno strumento di accompagnamento nel percorso di costruzione 
del sé, anche corporeo, si configura come uno spazio di educabilità, di riconoscimento e accettazione ca‐
pace di generare un lessico al tempo stesso identitario ed estetico, un patrimonio di forme e significati 
che consente a ciascuno, non solo agli artisti, di trasformare in opera d’arte la propria vita. 

Se nella storia dell’arte la disabilità è stata rappresentata spesso con crudo verismo, a rivendicare 
l’umanità trascurata ed emarginata, come nei dipinti di Velasquez, oggi gli artisti con disabilità esercitano 
il diritto della narrazione in prima persona, con le loro percezioni del corpo, delle storie e dei contesti. Marc 
Quinn, famoso esponente della Young British Artist, con la sua arte cerca una dimensione alternativa di 
bellezza dove all’armonia classicamente intesa si oppone la provocazione e l’indignazione, costrutti alla 
base dell’arte contemporanea ma ancora lontani dall’essere inglobati nella percezione collettiva. Marc 
Quinn sfida il luogo comune con le opere The Complete Marbles (1999‐2005), che ritraggono persone 
con disabilità fisiche interpretate come antichi modelli classici, in una narrazione artistica che provoca, 
disturba, appella. Particolarmente rilevante la statua di imponenti dimensioni in marmo bianco di Carrara 
della pittrice Allison Lapper, rappresentata nella realtà del suo corpo diverso, senza gambe e senza braccia.  

 

 
Marc Quinn, Alison Lapper Pregnant, Trafalgar Square, London, 2005 

 
 
Un corpo diverso che esprime però la comunanza con gli altri corpi normali in quanto viene rappre‐

sentato durante la gravidanza, con la forza della vita che emerge dal limite, dalla diversità, che non ne 
precludono il potere generativo. La stessa Lapper considera l’opera un tributo alla femminilità, alla disa‐
bilità e alla maternità. 

La narrazione intreccia storie coinvolgendo stili, modi, strumenti diversi: Diane Arbus con la fotografia 
avvia un disvelamento di potente realismo, dove tutti i particolari considerati finora disturbanti sono evi‐
denziati e posti al centro della scena che occupano da protagonisti. Le peculiarità del corpo nella sindrome 
di Down, nelle modificazioni genetiche da sindromi rare, nella diversità sensoriale della cecità che regala 
espressioni e mimiche così originali su un mondo basato sullo sguardo coglie le persone nel loro quoti‐
diano, nell’ordinario di una vita che urla il bisogno di riconoscimento e mostra un’immagine poetica ed 
evocativa rassicurante ma al tempo stesso provocatoria. La fotografia di Diane Arbus è l’iconografia della 
diversità elevata a impegno civile e lotta alla discriminazione: i suoi soggetti focalizzano la percezione 
verso la diversità, creano un senso di smarrimento e dissonanza e contemporaneamente di familiarità 
(Garland‐Thomson,2008), questo perché Diane Arbus tende ad esaltare le caratteristiche peculiari dei 
suoi soggetti, infatti Ann Millet‐Gallant (2010) scrive: Everyday and extraordinary people make spectacular 
spectacles of themselves in these images, enacting everyday life as theatrical, bizzare and carnevalesque. 
Tutto questo porta a rendere visibile una realtà che spesso si preferisce ignorare, una realtà diversa ma 
compresente che deve essere conosciuta perché implica co‐appartenenza e reciproca interazione. No‐
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nostante l’alto significato culturale e lo spessore poetico di rottura, la Arbus viene definita la fotografa 
dei mostri, appellativo che rifiuta sempre con forza, decisamente in controtendenza ai suoi valori etici e 
artistici. Diana Arbus muore suicida dopo una lunga vita di depressione nel luglio del 1971. 

Del tutto differente la storia umana di Mari Katayama, una delle artiste più interessanti del panorama 
dell’arte contemporanea, famosa per la partecipazione alla Biennale d’arte del 2019 e per le sue numerose 
esposizioni personali in tutto il mondo. Mari Katayama è nata con una rara malformazione genetica defi‐
nita emimelia tibiale, che ostacola il corretto sviluppo della tibia e di altri organi, nel suo caso di una mano. 
Vissuta in un piccolo villaggio giapponese, all’età di nove anni decide di sottoporsi all’amputazione di en‐
trambi gli arti per poter camminare autonomamente grazie all’impianto di protesi, piuttosto che utilizzare 
la carrozzina (D’Acquisto, 2020). In un’intervista racconta di aver frequentato una scuola dell’infanzia per 
bambini stranieri: questa nota biografica disvela che, nonostante le opportunità potenzialmente offerte 
da un contesto multiculturale, la situazione di forte disagio quale quella connotata dalla presenza di un 
deficit grave ha compromesso le sollecitazioni derivanti dall’incontro con la diversità orientandole al ri‐
fiuto. Vittima di bullismo, racconta: Per anni nessuno voleva avere a che fare con me. I momenti trascorsi 
da sola mi hanno fatto capire che esistevano modi diversi di comunicare oltre alle parole e ai gesti. 

La risposta alle angherie dei bulli diventa l’auto segregazione in casa: così, sola con la sua diversità, 
così comincia a creare i suoi autoritratti indossando una parrucca bionda, sperimentando una sorta di 
sincretismo tra le figure iconiche di Marilyn e Frida, quasi a volersi servire del vissuto di corpi e identità 
distanti eppure resi familiari da una comune iperbole comunicativa. 

Inizia così un percorso di elaborazione sul corpo ornato nei modi più disparati: pizzi, conchiglie, cristalli 
swarovski, intarsi e ricami, progettando protesi creative, artistiche per poi renderle oggetto della sua fo‐
tografia. Sempre protagonista delle sue foto, Mari diventa una scultura vivente, mostrandosi così nella 
sua dimensione più intima e autentica senza protesi. Il suo percorso non è frutto di una formazione ac‐
cademica o di una vocazione artistica ma l’evoluzione creativa della presa d’atto della sua realtà e la con‐
sapevolezza del bisogno di condividerlo, in un processo di autodeterminazione che si forma nello sguardo, 
proprio e dell’altro. Il focus è centrato sullo sguardo: attraverso quello degli altri rinnova e scopre differenti 
sfumature del suo sguardo su sé stessa. Nei suoi scatti non c’è traccia di angoscia o tristezza né evocazione 
pietistica: è forte, seducente, erotica, consapevole dell’essenza femminile che la pervade, al contempo 
vulnerabile e sensuale. Narra un concetto di bellezza fuori dai canoni, imperfetto ed esposto alle ferite e 
alle cicatrici.  

La sua arte rientra perfettamente in quell’estetica disabile definita da Tobin Siebers (2010) in cui si ri‐
fiuta l’ideale di corpo legato solamente al concetto di perfezione e armonia e si considerano la disabilità 
e le sue peculiarità come elementi fondanti. L’artista afferma: Credo che la bellezza sia qualcosa di perso‐
nale, diversa per ognuno di noi. In quello che faccio non cerco la bellezza, ognuno di noi vede le cose in 
modo diverso» e ancora: «La libertà è il processo creativo. Tutto quello che metto nelle foto riflette quello 
che sento. La foto riflette la ricerca di un sentimento universale. Mentre lavoro mi sento felice e mi sento 
libera. Questa è la mia libertà.» (CNN Style: edition.cnn.com/style/article/mari‐katayama‐self‐
portrait/index.html) 

Mari Katayama ha il coraggio e la determinazione di utilizzare la dimensione intima delle sue fotografie 
per stimolare dinamiche di cambiamento nella percezione della diversità legata all’arte e dunque alla di‐
mensione estetica, strettamente legata alla realtà sociale e culturale odierna. L’artista affronta la disabilità 
e la relazione con gli altri, in modo da colmare la profonda lacuna tra la comprensione di sé e le catego‐
rizzazioni che la società contemporanea impone. Il corpo assume una valenza concettuale che enfatizza 
i limiti tra i vissuti della disabilità e le prescrizioni sociali spesso imposte in modo stigmatizzante dai modelli 
convenzionali: l’artista usa la sua arte per ribaltare il paradigma dominante e ridefinire i costrutti di disa‐
bilità e femminilità (Bocci & Domenici, 2019). Mari Katayama agisce forme di destabilizzazione dei canoni 
imperanti, propone il corpo disabile come prodotto artistico enfatizzandone l’essenza autentica, armonica, 
nel superamento del concetto di limite spesso associato automaticamente alla disabilità. La dinamica av‐
viata dall’artista rivoluziona il modello di femminilità e bellezza legato ai canoni storicamente determinati 
e ancora imperanti.  
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Mari Katayama, On the way home, 2017 

 
 
Dopo la nascita di sua figlia, gli autoritratti di Mari Katayama riflettono una diversa percezione del pro‐

prio corpo, una ancora maggiore consapevolezza di sé e della realtà che la circonda come se l’esperienza 
della maternità avesse avviato una nuova fase del percorso di accettazione di sé stessa e del suo corpo in 
un ambito più ampio e disteso, a tratti ludico, come se la maternità avesse disvelato una modalità diffe‐
rente rispetto alla precedente drammaticità e tensione. 

Mari Katayama porta avanti la sua ricerca permettendo al pubblico di entrare nel suo mondo, in cui gli 
oggetti che espone sono espressione ed estensione della sua personalità. Richiama l’attenzione, attivando 
quel processo che Rosemarie Garland‐Thomson ha teorizzato come il dialogo che intercorre tra chi osserva 
e chi viene guardato: è uno scambio reciproco con cui si impara a conoscere sé stessi e gli altri, tra sguardi 
interpretati e concessi. 

Frida e Marilyn esprimono il coraggio di essere sé stesse, ognuna a suo modo, senza velleità retoriche, 
con la loro arte assolutamente autentica capace di esplicitare i significati più profondi. Rinunciano alle 
verità nascoste in favore del disvelamento pronte a mettersi costantemente in gioco a partire dal dolore 
fisico e psicologico, sempre senza pietismo, ma con la fierezza e la consapevolezza che solo l’accettazione 
del dolore si fa scoperta di sé, esplorazione emotiva e percettiva. Accettarsi, amare sé stesse, come pre‐
condizione per amare gli altri e farsi amare: un vissuto che le due artiste hanno percorso, condividendolo 
pubblicamente con la loro arte, con lo slancio e la prepotenza di un linguaggio universale che nessun 
pregiudizio può arrestare. 

 
 

Riflessioni conclusive 
 

L’analisi compiuta in questo lavoro e le riflessioni che la hanno accompagnata evidenziano come le rap‐
presentazioni sociali dei fenomeni nascano e si sviluppino per mezzo dei processi di interazione e comu‐
nicazione all’interno di una collettività. Nella storia dell’arte si è strutturata una rappresentazione sociale 
relativa alla disabilità che solo a partire dal XX secolo con il contributo delle avanguardie è stata decostruita 
con l’obiettivo di garantire l’assoluta libertà degli artisti con l’affermarsi dell’astrattismo e dell’informale. 
In seguito alla rottura effettuata verso i capisaldi canonici dell’arte, la poetica dell’immagine si modifica 
per innalzare ad arte modelli creativi alternativi, spesso perturbanti e di difficile comprensione, accolti 
dal pubblico anche con fastidio, dovuto alla non immediatezza di lettura, tramite i parametri abituali di 
giudizio artistico. In particolare, l’introduzione del corpo nelle esperienze artistiche è mirata ad eliminare 
il confine arte‐vita. Le artiste prese in esame in questo lavoro manipolano il corpo e i loro vissuti come 
materia prima della realizzazione creativa. Il coinvolgimento diretto del corpo dell’artista e degli spettatori 
sposta l’azione stessa, compiuta con e sul corpo, dando vita a iconografie per le quali si generano nuove 
modalità di lettura e interpretazione. Le diverse concettualizzazioni dell’arte, nello specifico delle sue rap‐
presentazioni del corpo, anche imperfetto, contribuiscono a capovolgere paradigmi consolidati e ormai 
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disfunzionali. Inserito all’interno di questa cornice contestuale, il messaggio che l’arte veicola si apre ad 
una pluralità di letture e significazioni, diviene metafora viva e passionale di una situazione esistenziale 
– la disabilità – che indica l’apparenza come una barriera meramente culturale. Laddove la società impli‐
citamente favorisce il sedimentarsi di una rappresentazione sociale della disabilità mistificata, l’esperienza 
artistica connessa al vissuto biografico delle personalità prese in esame consente di astrarre un ideale e 
comune percorso per operare il ribaltamento del disvalore assegnato a determinate sezioni dell’umano 
per le quali si avvia il processo di liberazione dai confini categoriali discriminanti 

Scardinare la premessa che la disabilità sia qualcosa che non ci riguarda e affermarne invece prepo‐
tentemente l’esistenza – anche attraverso l’espressione artistica – come una delle diversità caratterizzanti 
l’umanità, è il primo passo per rivoluzionare la comunicazione sociale che oggi, come mai prima nel pas‐
sato, svolge un ruolo fondamentale nell’informazione e nell’educazione alla conoscenza dell’impairment 
e della disabilità per evitare incomprensioni e la reiterazione di  obsoleti stereotipi.  

Soprattutto il potenziale comunicativo delle moderne e più pervasive forme di divulgazione e condivi‐
sione, favorito dall’impatto sincretico con una pluralità di stimoli sensoriali ed emotivo‐relazionali, coin‐
volge totalmente il fruitore e amplifica la cassa di risonanza dell’approccio narrativo proprio dell’arte.   

Citando quali esempi l’opera cinematografica e la comunicazione istantanea insita nelle nuove forme 
del tecnologico digital‐storytelling, si possono rendere visibile l’invisibile, il marginale, l’escluso; si può 
operare socialmente, sensibilizzare su problematiche ed emergenze, elevando l’espressione artistica a 
strumento di apprendimento, di emancipazione e disvelandone la valenza sociale e politica. 

Per garantire partecipazione e pari opportunità occorre riflettere su tali questioni, a partire dalle note 
autobiografiche che raccontano l’esclusione e la discriminazione; è importante parlare della percezione 
dell’immagine corporea nella costruzione di una rappresentazione sociale della disabilità, perché que‐
st’ultima è riconosciuta solo laddove è visibile. 

Oggi la sfida dell’inclusione risiede soprattutto nella possibilità di guadagnare lo spazio per il ricono‐
scimento effettivo e pervasivo delle individualità di tutti e ciascuno, per pensare e progettare guardando 
al futuro e nel rispetto della diversità intesa come uguaglianza solo in relazione alla fruizione dei diritti. 
Un rovesciamento di prospettive e di sguardi si fa prospettiva, culturale e politica, per comprendere il 
proprio qui e ora, per sottrarsi ai facili giudizi e alle scelte omologanti: l’arte e tutti i media narranti si 
muovono in questa direzione, condividendo la libertà ermeneutica dell’attribuzione di significato, aldilà 
di ogni presunta, regolatrice, oggettività. 
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Introduzione 
 

La radio quale strumento inclusivo nasce come risposta ai quesiti emersi dal confronto tra l’Università 
degli Studi di Messina e le parti sociali, in relazione agli effetti della DAD sugli studenti della scuola se‐
condaria di secondo grado.  

Il 2020 ha segnato un anno importante per la scuola in generale e per gli adolescenti in modo partico‐
lare.  

Da un lato, gli insegnanti hanno dovuto rivedere il loro ruolo adottando una nuova modalità di fare 
scuola, la didattica a distanza (Lucisano, 2020); ciò ha comportato in molti sì l’affinamento o l’acquisizione 
di competenze digitali, ma anche la frustrazione derivante dal venir meno di un elemento imprescindibile 
per la gestione del gruppo classe, ovvero la relazione educativa.  

Vista dalla prospettiva degli studenti, invece, la didattica a distanza ha dato loro modo, da un lato, di 
esperire i contenuti in modalità differenti e, forse, anche più congeniali ai loro interessi; dall’altro essa ha 
comportato isolamento e, nei casi di alcuni bisogni educativi speciali, addirittura regressione e apatia 
(Capperucci, 2020; Palareti, 2020). 

Ci si chiede, quindi, “Come rispondere agli effetti negativi sull’apprendimento determinati dallo Stato 
emergenziale – COVID 19 e, in particolare, ai Bisogni Educativi Speciali «inattesi»? “Come divenire resilienti 
per elaborare i cambiamenti e trasformarli al fine di esprimere se stessi al meglio e crescere in armonia 
come protagonisti attivi della propria vita?” La risposta è “imparare a sorridere alla vita”. Se, infatti, chiu‐
dendo gli occhi, ognuno rivivesse tutti quei momenti in cui le ansie, le paure e le insicurezze si sono mi‐
tigate grazie al sorriso di una persona importante, si apprezzerebbe subito l’importanza che l’approccio 
alla quotidianità avvenga con il sorriso, per vivere secondo un approccio improntato ad un “ottimismo 
esistenziale” (Bertolini & Caronia, 1993). 

Questo è più che mai il tempo di ritornare a sorridere! Vasco Rossi, nella canzone Vivere, pubblicata il 
15 febbraio 1993 e contenuta nell’album Gli spari sopra, canta “[…] e sorridere dei guai, così come non 
hai fatto mai e poi pensare che domani sarà sempre meglio […]”. Ed è proprio questo lo scopo di questo 
progetto, insegnare ai ragazzi a sorridere grazie ad una forma d’arte espressiva, l’esperienza radiofonica, 
incoraggiandoli a trovare “con” e “negli” altri la forza per esprimere se stessi al meglio, insegnando loro 
ad essere resilienti e protagonisti attivi della loro vita. 

Alla luce di quanto espresso, si è scelto di ideare un’attività informale che permettesse di creare un 
ambiente inclusivo nel quale i ragazzi ritrovassero la motivazione a sorridere, si sentissero accolti e liberi 
di esprimere se stessi ritrovando il piacere di interagire e costruire relazioni (d’Alonzo, 2019), un nuovo 
modo di “fare didattica”, che consenta a docenti e studenti di creare e mantenere le condizioni essenziali 
per promuovere inclusione (Galanti, 2020a, 2020b; Ianes & Bellacicco, 2020; Montanari & Costantini, 
2020). 

 
 

1. La radio come mediatore inclusivo: il quadro teorico 
 

Dagli anni Settanta ad oggi, la Pedagogia speciale ha percorso molta strada.  
I temi legati all’inclusione vantano una lunga tradizione di ricerca pedagogica (Canevaro, 2009; Cane‐

varo & Ianes, 2019) che spinge verso una progettualità educativa compiuta, atta a valorizzare le peculiarità 
di tutti gli adolescenti, affinché arrivino coscienti della propria ricchezza culturale ed emotiva nel passaggio 
alla vita adulta che richiederà scelte consapevoli, responsabili e determinanti per il futuro.  

Un futuro evidentemente fatto anche dagli altri, dai vari contesti in cui si è coinvolti, dal modo di espe‐
rire le relazioni.  

Una progettualità che sia anche in linea col modello ecologico di Urie Bronfenbrenner (2002), che in‐
tende l’ambiente come una serie di cerchi concentrici legati tra loro da relazioni umane, sociali e ambien‐
tali. Una progettualità attenta e pensata sul singolo attore sociale, sul gruppo, sui contesti e sulle 
professionalità coinvolte, auspicando che queste ultime si aprano alla diversità come valore arricchente 



per la nostra società diventando promotrici di una società aperta e plurale che faccia nascere sempre più 
“professioni inclusive” (Canevaro, 2007).  

Una progettualità che consenta di esperire diverse attività educative per aprire agli studenti un ampio 
ventaglio di opportunità, grazie alle quali trovare un proprio posto nel mondo, atteso che, come affermava 
Paul Evans, specialista in gestione strategica delle risorse umane, “se non si ha coscienza di se stessi, di 
ciò che si ama e dei propri talenti, si rischia di essere sballottati dalle circo stanze come foglie al vento. 
Occorre anzitutto imparare a gestire la propria vita” (Danon, 2000, pp. 14‐15). 

Risvegliare la motivazione a sorridere nonostante tutto, superando da resilienti quanto vissuto durante 
il lungo periodo di pandemia rappresenta certamente una sfida importante.  

Servono, quindi, creatività e originalità, improntate alla ricerca di modalità progettuali educative che 
possano rivolgersi sia alla scuola tradizionale che a quella digitale. Il tutto deve avvenire in un’ottica in‐
clusiva che investa l’intera comunità scolastica (Bertagna, 2020); a tal proposito, lo strumento massme‐
diale prescelto è la radio.  

La radio, infatti, ha insita un’importante funzione educativa, oltre che di intrattenimento e informativa; 
secondo Menduni (2001), offre la possibilità di attuare «la regolazione con l’altro, la sintonia delle diver‐
sità» (p.78). 

La radio come mediatore didattico, come modalità per dar voce al singolo volto ed allontanare così 
l’immagine della folla: «In tal modo l’identità, da convenzione generica che impieghiamo per designare 
qualche referente impreciso, si tramuta in un soggetto concreto; in una presenza, che si rende tale in ra‐
gione di un raccontare anch’esso unico. Come è ogni volto. Ciò che più conta è l’identità personale di cia‐
scuno, indipendentemente dalla provenienza, dalla lingua, dalle origini» (Duccio, 1998, p.115). 

Ascoltare la voce dell’altro, il suo vissuto senza vederne il colore della pelle, l’abbigliamento o qualsi‐
voglia elemento di eventuale distrazione, può dirottare l’attenzione positivamente verso l’unicità della 
persona e far sì che, scoprendo l’altro e la sua worldview, si riesca ad entrare più facilmente in empatia 
vivendone i pensieri e i sentimenti dalla sua prospettiva e non dalla propria (Bennett, 2002).  

Uno dei caratteri del linguaggio radiofonico è l’unicità della sensazione (Brecht, 1973/1932), quella 
uditiva per l’appunto, che per un verso può presentare dei limiti da un punto di vista comunicativo, non 
permettendo l’osservazione della dimensione non verbale, riconosciuta componente essenziale per la 
comprensione (McLuhan, 2008), ma per altro verso favorisce e sviluppa l’immaginazione e consente di 
attivare processi emotivi profondi (Curatola, Lamanna & Zappaterra, 2020). 

A supporto delle parole che vengono percepite dall’ascoltatore vi è la musica, linguaggio universale 
per eccellenza (Scalgioso, 2008), che conferisce alle parole contorni del tutto peculiari e crea un’atmosfera 
ideale anche per chi si esprime (Schafer, 1985), permettendo di contrastare i pensieri negativi, quasi con 
un effetto catartico che contribuisce ad una maggiore espressione del sé.  

La musica, infatti, annulla le distanze, perché il suono «[…] può starci lontano o vicino, addirittura ad‐
dosso con le cuffie, sopprimendo ogni margine di lontananza» (Menduni, 2001, p.30) Inoltre, la possibilità 
data al radioascoltatore di interagire in diretta con una telefonata o con un msg «[…] fornisce non soltanto 
una prospettiva di interattività, ma anche il compiacimento acustico dell’ascoltare le conversazioni degli 
altri […]» (Menduni, 2001, p.59). A tal proposito, Menduni menziona, il piacere dell’«origliare» come pra‐
tica sociale diffusa paragonabile al voyeurismo; egli, inoltre, sostiene che «in realtà la domanda sociale di 
radio risponde oggi, nel suo complesso, a bisogni sociali diversi e in particolare a esigenze connettive, esi‐
genze identitarie, esigenze partecipative» (Menduni, 2001, p.55). 

La radio è capace, quindi, di connettere immaginariamente persone realmente distanti tra loro e, grazie 
allo streaming che ne permette l’ascolto on web, di accorciare ancor di più le distanze anche tra persone 
che vivono in varie parti del pianeta.  

Si sviluppa così una capacità di creare comunicazione “evoluta”, cioè «un tipo di comunicazione che 
va oltre la vicinanza fisica dei comunicanti» (Menduni, 2006, p. 12) “di massa” perché è rivolta a molti e 
“sincronica” per la sua capacità di far arrivare i contenuti in tempo reale. I radioascoltatori trovano nel 
mondo radiofonico un luogo intimo che fa da sottofondo alla quotidianità, un privato che viene vissuto 
anche quando si è in pubblico e si sentono inclusi nel mondo degli altri dal quale possono trarre linfa 
vitale per riflettere su loro stessi e sul modo di rapportarsi agli altri.  
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Tanti «[…] desiderano questa presenza di sottofondo, che rappresenta una connessione blanda ma co‐
stante e accessibile in ogni momento con i loro simili e con la società» (Menduni, 2001, p. 57).  

La voce dell’altro attira l’attenzione ed è come se si fosse lì vicino ad ascoltarlo per far propria l’espe‐
rienza altrui. 

Un altro elemento da considerare in questa sede è la potenza di una voce che, in alcuni casi, si fa 
espressione di contenuti che chi ascolta disconosce. A volte vengono date per scontate tematiche impor‐
tanti quali, ad esempio, quelle affrontate dalla Pedagogia Speciale.  

Ecco che la radio rappresenta un potente strumento per abbattere quelle barriere culturali che non 
permettono di vivere la diversità valorizzandola. 

Fin qui si è posta l’attenzione sulla forza che la radio può sprigionare per il radioascoltatore, ma è giusto 
che si accenni al ruolo che essa riveste per chi la esperisce direttamente. 

Per i ragazzi, elaborare la propria esperienza personale mediante la parola, raccontarsi e riferire circa 
il senso delle proprie relazioni con il mondo, trasforma il mondo stesso e il modo di rapportarsi con esso. 

La radio dà voce, la radio ascolta oltre ad essere ascoltata, la radio riconosce l’altro e nasce per l’altro. 
La radio, come altri mass media, ha il potere di sensibilizzare l’opinione pubblica rispetto a tematiche 

importanti quali, ad esempio, la disabilità.  
In un’età delicata come quella adolescenziale, poter condividere il proprio sentire, il proprio essere, i 

propri interessi e riscoprire nell’altro le stesse angosce, le stesse insicurezze, le stesse frustrazioni, ti fa 
acquisire senso di appartenenza al gruppo dei pari, ti apre all’altro e, grazie alla reciproca conoscenza, ti 
permette di costruire quelle relazioni salvifiche necessarie a sviluppare empatia, resilienza, autostima e 
forza nell’accettarsi e nell’imparare ad amarsi, concentrandoti sulle tue abilità e sviluppando al meglio le 
tue capacità. 

I diversi attori sociali che ruotano attorno ad un adolescente ‐quali, ad esempio, genitori, insegnanti e 
chiunque abbia un ruolo importante nella sua vita‐ diventano modelli essenziali per accompagnare il ra‐
gazzo in un percorso di crescita volto ad esperire il nuovo, il bello, a potenziare la creatività, a sviluppare 
metacognizione, ecc. 

Queste figure hanno una grande responsabilità atteso che, in fase di progettazione, entrano in gioco 
variabili che non sempre è possibile prevedere. La maggior parte degli adolescenti, con le strategie giuste, 
raggiunge un buon livello di autodeterminazione che consente loro di essere proiettati in un futuro pos‐
sibile; altri, al contrario, necessitano di supporto per raggiungere tale capacità, altri ancora non vi riusci‐
ranno mai e, purtroppo, vi sarà qualcuno che dovrà sostituirsi a loro nelle scelte. 

Pertanto, parlare di “progetto di vita”, alla luce anche delle nuove disposizioni normative, comporta 
grandi responsabilità, un approccio empatico e competenze specifiche.  

Le sinergie tra la scuola, la famiglia ed i servizi del territorio devono agire in una prospettiva sinergica 
che rappresenti la migliore ipotesi di un intervento volto a valorizzare le identità e a promuovere l’auto‐
nomia. Un paradosso, se così si vuole definire, di un “essere insieme per separarsi” (d’Alonzo & Caldin, 
2012). 

 
 

2. Obiettivi dello studio 
 

La radio come opportunità di comunicazione mass mediale allegra e divertente, quanto la musica come 
linguaggio universale, sono entrambe veicoli capaci di annullare qualsiasi tipo di barriera diventando stru‐
menti efficaci per creare una comunità inclusiva che insegna alcuni concetti o affronta alcune tematiche 
con una modalità diversa che crea accoglienza, condivisione e riconoscimento dell’altro (De Benedictis, 
2005). 

Tale studio qualitativo, presentato come “esperienza foriera di sorrisi regalati” attraverso la musica, 
ed in grado di rappresentare una prassi efficace sul piano dell’inclusività, si pone come obiettivi precipui 
di: 
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sviluppare senso di appartenenza al gruppo; ✓
insegnare a gestire il conflitto ed a adottare strategie per superarlo;  ✓
promuovere interazione collaborativa e positiva tra i membri del gruppo; ✓
far rispettare le regole di convivenza e condivisione; ✓
migliorare le modalità comunicative e relazionali;  ✓
sviluppare le capacità attentive; ✓
sviluppare il senso di autoefficacia; ✓
migliorare le competenze digitali; ✓
migliorare l’autopercezione; ✓
aumentare il livello si autostima. ✓

 
 

3. Metodologia e strumenti operativi 
 

Partendo dallo studio di un gruppo classe, si è riflettuto sulla metodologia di lavoro più atta ad affrontare 
le evidenti difficoltà palesate dai ragazzi al rientro “in presenza”, dopo la DAD, avvenuto nel mese di feb‐
braio 2021.  

Nella fattispecie, una buona parte degli studenti rischiava di farsi sopraffare da uno stato emozionale 
particolare con ricadute negative anche sul piano dell’apprendimento.  

La classe in questione, una terza Liceo di Scienze Umane, di un Istituto Superiore della città di Reggio 
Calabria, composta da quattordici studenti, segnatamente tre ragazzi e undici ragazze con un’età media 
di 16 anni che, al di là delle diagnosi certificate per quattro ragazzi, necessitavano nel complesso di un 
supporto emotivo e motivazionale per imparare a far fronte ad una nuova realtà, come onda lunga dello 
stato emergenziale che, tuttora, sembra non avere termine (Arcidiacono, Caso, Di Napoli, Donizzetti, & 
Procentese, 2022; Antonicelli, Capriati, Foschino Barbaro, Laforgia, Porcelli, & Sgaramella, 2020). 

Difatti, al rientro dalla DAD, in classe si respirava un clima “pesante”, i ragazzi apparivano tristi, demo‐
tivati, apatici e anche le strategie educative, attuate per rendere le lezioni il più attrattive possibili e “leg‐
gere”, non sortivano gli effetti sperati (Moreno‐Rodrìguez, Tejada, & D.az‐Vega, 2020). 

Parallelamente ad un percorso di conoscenza reciproca “con” e “tra” gli studenti, di studio approfondito 
e di riflessione autobiografica e di autovalutazione (Duccio & Formenti, 1995; Duccio, 1996), si è introdotta 
la radio, quale spazio in cui viene valorizzata la parola e in cui si viene riconosciuti per quello che si è e 
per quello che, con la propria essenza, si può rappresentare per chi ascolta (Abruzzese, 1994). 

Per mettere a punto un percorso strutturato che oggi, a tutti gli effetti, è diventato un progetto attuato 
scolasticamente, i ragazzi si sono alternati in gruppi di quattro e sono stati protagonisti di trasmissioni in 
diretta radiofonica durante l’arco del secondo quadrimestre. 

Il “contesto‐radio” si è rivelato fecondo da un punto di vista pedagogico, diventando un salotto intimo 
in cui gli studenti si sono raccontati, confrontati e si sono resi protagonisti di un progetto volto ad educare 
ed a educarsi sorridendo. Tutti gli studenti si sono sentiti coinvolti ed importanti per il gruppo e parte di 
un progetto di per sé accattivante e stimolante (Bravi, 2021). Dall’altra parte dell’etere c’erano i radioa‐
scoltatori che, inconsapevolmente, si sono ritrovati a partecipare alle esperienze di chi si è raccontato al 
microfono.  

Gli strumenti analizzati e confrontati sono stati: 
 

Documentazione curriculare: PEI, PDP, registro elettronico, per confrontare il livello iniziale con i ri‐•
sultati raggiunti; 
Interviste face to face, per monitorare lo stato emotivo degli studenti coinvolti (Tomm, 1987; Ge‐•
novese & Kanizsa, 2002); 
Narrazioni e Scritture, per focalizzare “come” l’esperienza è stata vissuta e quali emozioni e pensieri •
ha suscitato (Perla, 2007; Duccio, 2008). 
Osservazione diretta, per raccogliere le opinioni e le reazioni degli studenti nel modo meno filtrato •
possibile. 
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I dati raccolti sono stati sottoposti ad analisi strutturale (Moustakas, 1994), una procedura QDA (Qua‐
litative Data Analysis) applicata principalmente per l’analisi qualitativa di interviste, manoscritti, narrazioni, 
memo e note sul campo. 

In analogia con l’approccio GT (Grounded Theory), metodo generale di analisi comparativa, è possibile 
un ritorno ricorsivo sui dati al fine di verificare se le analisi compiute spieghino fedelmente il fenomeno 
(Tarozzi, 2008). 

Durante l’esplorazione si è prestata particolare attenzione a:  
 
a) il punto di vista degli studenti, che è stato ricostruito con la necessaria accuratezza, durante tutte 

le fasi di lavoro; 
b) le coordinate spazio‐temporali in cui i punti di vista si sono costruiti e si esprimono, per fornire au‐

torevolezza ai resoconti;  
c) le circostanze sociali che hanno consentito di formare i punti di vista, ovvero la ricostruzione delle 

situazioni in cui i significati, le azioni, le interazioni e i processi dei partecipanti si sono manifestati 
e realizzati (Salvini, 2015).  

 
Questa sperimentazione radiofonica dell’incontro e della condivisione di esperienze differenti è diven‐

tata un’occasione di crescita personale e relazionale, proprio perché rappresenta un modo diverso per 
incontrarsi tra pari, un’opportunità per creare uno spazio intimo, anche se condiviso pubblicamente (Dolci, 
Vitale, & Orlando, 2017), in cui, soddisfacendo il bisogno di ascoltarsi e di ascoltare, la conoscenza reci‐
proca cresce di giorno in giorno e in cui temi che, a volte, sono oggetto di scontro potranno essere trattati 
con una leggerezza che potremmo definire “amichevole” (Atzori, 2002).  

Negli ultimi anni, sempre di più gli adolescenti trovano nella musica un mezzo per far sentire la propria 
voce e trasmettere un messaggio sociale che scardini qualsiasi forma di pregiudizio o stereotipo ancorati 
all’incoscienza popolare su determinati aspetti, sempre più legati alla diversità e a come essa viene per‐
cepita.  

Si pensi, ad esempio, al bullismo e all’incidenza esponenziale che il fenomeno continua ad avere sia 
all’interno che fuori dalle mura scolastiche; la trasmissione radiofonica, a tal proposito, è diventata a più 
riprese occasione per intervistare ragazzi che hanno scelto di denunciare e di reagire a quanto subito di‐
rettamente per aiutare se stessi ed essere di supporto ai tanti ragazzi che, invece, non trovano il coraggio 
di uscire da uno status quo che evidentemente paralizza e discrimina (De Benedictis, 2005). 

Gli studenti, infatti, hanno avuto occasione di partecipare ad una delle interviste andate in onda per 
affrontare il tema del “bullismo”; la ragazza intervistata ‐un’adolescente che frequenta il Liceo Linguistico 
e vive a Milano‐ si è raccontata per condividere con i suoi pari come abbia trovato nella musica la sua 
forza. Infatti, dopo aver studiato canto e pianoforte per due anni, ha scritto una canzone nel 2020 per 
reagire al bullismo subito e provare così a contrastarne ogni forma. Il suo è un brano autobiografico che, 
con semplici parole, esprime la sofferenza scaturita dagli episodi di bullismo e cyberbullismo subiti durante 
le scuole medie, anni in cui lei, come tanti altri ragazzi della sua età, invece di vivere il gioco, la gioia e la 
leggerezza tipiche dell’età preadolescenziale, ha conosciuto il buio, la solitudine, l’emarginazione e la 
sofferenza.  

Nel dolore, grazie alla musica, la ragazza racconta come abbia scoperto dentro di sè la resilienza che 
le ha permesso di uscire da quella situazione d’impasse e trasformare il buio in una luce che l’ha fatta ri‐
fiorire. 

 “Grazie per questa intervista, per avermi dato l’opportunità di farmi conoscere e voglio dire comunque 
alle persone che, appunto, vengono prese in giro o bullizzate, di trovare sempre la forza di parlarne agli 
altri perché, a parer mio, parlarne con gli altri che ti danno aiuto e conforto e poi uscirne, ti fa diventare 
più forte. La mia musica e la mia penna mi hanno salvata da un circolo vizioso e oggi sono in grado di can‐
tare la mia forza al mondo intero; dicendo no al bullismo, ho colorato quelle pagine bianche e nere della 
bellezza della musica” (Radio Gamma No Stop, 02.02.2021). 

Il “contesto radiofonico” mette gli adolescenti a loro agio. Quel senso di libertà che li appassiona anche 
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ad affrontare temi mai trattati, certamente li stimola ad apprendere alcuni argomenti in una modalità 
differente, interattiva che stimola la comunicazione interpersonale e il confronto reciproco e costruttivo 
che avvicina e accomuna creando relazioni speciali (Menduni, 2012).  

Si pensi quanto possa essere significativo ed emozionante, per chi ha una disabilità motoria o senso‐
riale, ricevere un feedback positivo e immediato da un radioascoltatore che non giudica a priori relegan‐
dolo nella sua disabilità, ma ascolta, entra in empatia con lui, lo motiva, lo ringrazia. 

Per i ragazzi che vivono emarginazione per via della loro condizione, un’occasione come questa sarà 
vivifica e di rinascita, perché chi ascolta avrà attenzione per il loro essere, per quello che pensano e per 
quello che dicono. Un esempio è il caso di Stefano Pietta, giornalista, che ha creato l’emittente web, Ste‐
radiodj, unendo musica e storie di inclusione sociale, con cui, comunica storie che spesso “sfuggono” alle 
grandi redazioni. 

La radio assume così un ruolo importante! Diventa una dimensione inclusiva dove chiunque può tro‐
vare il proprio spazio. Basti pensare a quante persone con deficit uditivi si siano realizzate grazie alla mu‐
sica (Curatola, Lamanna & Zappaterra, 2020). Ma anche il mondo per così dire “giovane” ha i suoi idoli 
speciali, come il rapper Brazzo, ad esempio, che ha unito lingua dei segni e rap, creando qualcosa di unico, 
accompagnato dalla sua traduttrice in LIS. 

Brazzo afferma che, quando si esibisce, sente le vibrazioni delle casse e percepisce la traduttrice un 
po’ come un metronomo che gli scandisce il ritmo, facendolo andare a tempo senza necessità che egli 
senta la musica. Un talento straordinario ed una forza di volontà incredibili lo hanno portato a salire sul 
palco di Italia’ s Go Talent con il suo brano Volere è potere (puntata del 22 gennaio 2020). 

Far conoscere queste storie agli studenti significa dar loro speranza sulla possibilità di farcela, significa 
insegnar loro a sognare, sviluppare in loro capacità di problem solving e intelligenza progettuale oltre che 
riflessiva ed emotiva, supportati anche da un lavoro personale e profondo nato dall’ascolto delle canzoni. 

L’occasione rappresenta anche una preziosa opportunità di far conoscere meglio i ragazzi tra loro e ad 
aiutarli nel conoscere meglio la dinamica delle proprie emozioni, invitandoli, mediante cooperative lear‐
ning e/o circle time, a raccontarsi e a provare a scoprire qualcosa degli altri o di se stessi grazie all’ascolto 
attivo. 

 
 

4. La radio inclusiva: il format 
 

Senza entrare troppo nel dettaglio della strumentazione radiofonica, è importante sottolineare quanto 
la conoscenza base degli strumenti e della tecnologia in uso in uno studio radiofonico, fornisca compe‐
tenze trasversali spendibili in altri contesti.  

In buona sostanza, imparare ad utilizzare un mixer e a collegare ad esso le varie sorgenti audio o, 
piuttosto, conoscere e utilizzare i vari processori, compressori o equalizzatori necessari a stabilire la forma 
ultima che avrà l’audio o il suono in uscita, l’utilizzo del computer o dei vari software come, ad esempio, 
quello di streaming delle web radio, danno l’opportunità di esperire diverse capacità e permettono di 
scoprire un nuovo mondo e le diverse attività legate ad esso. 

Una trasmissione radiofonica si compone di vari aspetti, da quello musicale che di solito caratterizza 
un’emittente rispetto ad un’altra, a quello dell’informazione, dell’intrattenimento, fino all’ambito com‐
merciale, di redazione e di produzione.  

Attorno alla radio ruotano diverse figure con competenze trasversali ad altri settori, con ruoli e re‐
sponsabilità diversificati che vanno dalla comunicazione alla redazione, dalla programmazione dei con‐
tenuti fino agli aspetti tecnici relativi alla gestione e alla produzione dei programmi in diretta e in post 
produzione. Insomma, vi sono figure che vanno dall’editore allo station manager, dal direttore commer‐
ciale all’agente pubblicitario, dall’autore radiofonico al direttore di programmazione, dal fonico al tecnico 
di produzione, dallo speaker al dj, ecc.  

Una volta stabiliti ruoli e format, ci si organizza per progettare e redigere le singole trasmissioni che 
verranno condotte in diretta o registrate e post prodotte, “[…] il format identifica la formula di program‐
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mazione dell’emittente a livello di contenuti, generi e stile complessivo, in relazione a uno specifico seg‐
mento di pubblico. Il format è un modo per garantire regolarità e coerenza alla programmazione, per 
orientare le aspettative degli ascoltatori casuali e soddisfare quelle degli ascoltatori abituali […]” (Fenati, 
Scaglioni, 2002, p. 42). 

La diretta radiofonica appare la formula più adatta da far esperire ai ragazzi perché più divertente, per‐
ché consente interazioni dirette con i radioascoltatori e sviluppa, meglio di altre formule, metacognizione.  

Una trasmissione radiofonica in diretta ha poche regole ma significative; ad esempio, ha il cosiddetto 
clock da rispettare per dare unità e coerenza al palinsesto secondo una tempistica precisa e programmata, 
ha tempi ristrettissimi nel parlato che, al fine di mantenere viva l’attenzione dei radioascoltatori, non do‐
vrebbe mai protrarsi oltre pochissimi minuti e accavallarsi sul cantato.   

A tal proposito, si pensi che una delle studentesse, con PDP, partecipando alla sessione radiofonica, 
durante la prima puntata, per inibizione ed eccessiva timidezza, non ha voluto accendere neanche il mi‐
crofono; sono bastate soltanto tre puntate, perché la ragazza sia diventata protagonista della trasmissione 
in diretta chiedendo alla speaker di poter gestire lei stessa i cursori ed il conseguente clock. 

In questo caso, il piccolo successo scaturito dalla capacità dimostrata è stata per lei un’opportunità 
importante dal punto di vista emotivo e di autoconsapevolezza grazie anche alla presenza dei compagni 
che, oltre a motivarla mentre si metteva alla prova, l’hanno addirittura festeggiata per la bravura mostrata.  

 
 

5. Microfonando: La Radio Inclusiva 
 

Sulla base di quanto esperito, si riporta, di seguito, un programma di massima sul quale poter costruire 
un progetto efficace per le scuole: 

  

 
  
I moduli sono stati impostati secondo un’ottica inclusiva per consentire una struttura delle lezioni sem‐

plice, intuitiva e fruibile in varie modalità. Le uscite didattiche, divertenti e aperte a tutti, hanno permesso 
un approccio nuovo alla radio quale modalità espressiva oltre che ricettiva. Ciò ha consentito agli studenti 
un miglioramento nella dimensione della socializzazione e dell’interazione, in quella della comunicazione 
e del linguaggio e nella dimensione dell’autonomia e dell’orientamento. 

Il mondo radiofonico si sposa perfettamente con lo status degli adolescenti, perché magico quanto 
loro. Tante storie di vita sono state conosciute e apprezzate grazie ad esso, perché dietro una canzone 
e/o un nome d’arte c’è una persona speciale che ha voluto regalare il proprio vissuto emozionale al 
mondo; così, far approcciare i ragazzi ai testi delle canzoni, dar loro la possibilità di poter trovare ispira‐
zione da un testo per approdarne ad uno nuovo, personale; insegnare loro a realizzare interviste, ad in‐
terpretare ma anche ad imparare a riconoscere il reale intento di un autore o cantautore;  la musica 

MICROFONANDO: LA RADIO INCLUSIVA

MODULO 1 MODULO 2 MODULO 3 MODULO 4

Lezione 1‐   
I mass media: la radio

Lezione 3‐ Strumentazione ra‐
diofonica

Lezione 5‐ 
Studio radiofonico: il cablaggio 
base

Radio Speaker andiamo in 
onda!

Lezione 2‐ 
Radio e talent show musi‐
cali

Lezione 4‐Software di editing 
audio: radio web e FM 

Lezione 6‐ 
Diretta Radio: regole base di 
comunicazione efficace

Radio in diretta da scuola 
 

Attività didattica: scopriamo 
insieme le più importanti 
radio locali e nazionali

Attività didattica: Ascolto in 
Streaming

Uscita didattica: visita allo stu‐
dio radiofonico  
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scatena in noi un flusso di pensieri, parole e movimenti del corpo che hanno quasi carattere istintuale, 
come se in qualche modo essa scatenasse in noi un effetto catartico, liberatorio (Provenza, 2011).  

La trasmissione in diretta che intrattiene tra musica e parlato, regala questo viaggio tra le note, chi 
parla ed i radioascoltatori; la radio, improvvisamente, si trasforma in uno spazio intimo dove i diversi temi 
vengono affrontati con il sorriso, con un approccio proattivo, dove la musica accompagna, fa riflettere, 
crea una sorta di magico ponte tra ricordo e sogno, facendo acquisire sempre più consapevolezza di sé e 
degli altri.  

Ecco che per un ragazzo che sta vivendo un disagio, come per qualsiasi altro adolescente, condividere 
questa esperienza con i propri compagni, con gli insegnanti, con la famiglia può creare delle opportunità 
straordinarie in tema di inclusione, nel significato pieno della parola.  

Le famiglie, nel caso menzionato, quali abituali radioascoltatori sono state coinvolte e hanno sostenuto 
i figli, mandando messaggi in diretta. L’elemento collante di tutte le trasmissioni è stato il sorriso e gli stu‐
denti hanno acquisito gradualmente un modo diverso ed allegro di interagire e di approcciare diverse te‐
matiche. 

 
 

Conclusioni e prospettive future 
 

Dall’indagine è emerso che il gruppo classe, protagonista del progetto, ha concluso l’anno senza debiti, è 
migliorato dal punto di vista relazionale e sul piano dell’esposizione orale. Gli studenti che, nel primo qua‐
drimestre, tendevano a creare sottogruppi, si sono uniti divenendo coesi, collaborativi e propositivi. Sul 
piano dell’inclusività, ciò è diventato un valore aggiunto in particolare per gli studenti più vulnerabili, ad 
esempio una studentessa con disturbi emozionali che, sollecitata in primis dai compagni, è riuscita a mi‐
gliorare il livello di autostima e il senso di autoefficacia, raggiungendo le competenze e gli obiettivi espli‐
citati nel PEI. 

Detto ciò, nell’elaborare quanto trattato, non si è pensato ad un ragazzo in particolare o ad un bisogno 
educativo specifico, né tantomeno ad una diagnosi in generale, ma agli adolescenti di oggi e non, so‐
gnando che ognuno di loro possa affrontare il “viaggio magico” della vita, grazie anche alla scuola, con 
allegria, leggerezza e maturando capacità di resilienza.  

Quest’ultima non è altro che la capacità di risollevarsi, di andare oltre, nonostante tutto, ricostruendosi 
positivamente; la resilienza è una capacità essenziale per affrontare ciò che accade con uno spirito pro‐
positivo, senza cadere nel vittimismo, ma reagendo alla vita con ottimismo esistenziale.  

In qualità di docenti, diventa importante educare alla resilienza e pensare in maniera progettuale, os‐
servare con attenzione e conoscere in maniera approfondita le peculiarità del gruppo classe, per sostenere 
gli studenti nella crescita offrendo loro opportunità educative che li facciano esprimere pienamente e 
diano senso al loro sentire e al loro agire.  

Al di là di una diagnosi, di una definizione, di un’etichetta assegnata, “ciò che più conta è comprendere 
il senso che quel ragazzo dà al suo comportamento in base al valore e al significato che per lui hanno 
realtà come la sua stessa persona, l’essere al mondo naturale, le sue esperienze vissute. In altre parole, 
si tratta di prendere in esame il senso «soggettivo» che egli attribuisce al suo comportamento” (Bertolini, 
Caronia, 2015, p. 60).  

Qualsiasi progetto o buona pratica che siano pensati per un adolescente in un’ottica inclusiva non pos‐
sono che poggiare su due elementi pedagogicamente trainanti: un’autentica relazione educativa e la con‐
divisione delle reciproche visioni del mondo. 

Costruire alleanze educative autentiche grazie alla musica o ad altre esperienze artistiche attrattive, 
educando ai valori e alla vita attraverso l’ascolto, grazie a confronti costruttivi, ad esperienze informali, 
sorridendo e insegnando agli adolescenti ad imparare sorridendo, diventa un’opportunità inclusiva.  

In quest’ottica, la comunicazione massmediale e la musica si confermano linguaggi universali capaci 
di mettere al centro la persona come essere unico, portatore di differenze e similitudini che arricchiscono 
la società e di cui quest’ultima deve nutrirsi per rendersi propositiva, accogliente e veramente inclusiva.  
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L’auspicio sentito è che la musica, l’arte, l’educazione alle emozioni e quant’altro tornino ad essere un 
veicolo utile alla comunicazione espressiva e alla creazione di relazioni educative significative, possano 
diventare elementi di prassi condivise in ambito familiare, scolastico e sociale, così da accompagnare gli 
adolescenti ad essere liberi di autodeterminarsi.  
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Introduzione 
 

Negli ultimi decenni si assiste a un inequivocabile progressivo processo di “sdoganamento” (Bocci & Bo‐
navolontà, 2020) della rappresentazione della diversità e dell’alterità nella produzione culturale di massa. 
Sempre più la disabilità trova spazio in programmi televisivi, cinema, letteratura.  

Nonostante ciò, come ricorda Schianchi, “il mero fatto di parlare di più di disabilità non costituisce di 
per sé una nuova cultura” (2009, p. 16) e forse proprio oggi, più che in passato, appare importante inda‐
gare quali meccanismi e contenuti sottendono la rappresentazione della disabilità e quali retoriche ven‐
gono veicolate, poiché i modi di guardare a essa condizionano direttamente azioni e pratiche sociali ed 
educative. 

La percezione della disabilità, infatti, in quanto costrutto socialmente determinato e mai definibile 
aprioristicamente (Davis, 2006; Stiker, 2000), viene largamente influenzata dalle molteplici rappresenta‐
zioni che di essa vengono proposte; queste, così come i discorsi che le veicolano, non sono affatto neutre 
e nel corso del tempo contribuiscono a comporre un immaginario collettivo che, seguendo una logica cir‐
colare a doppia entrata (D’Amato, 2012), tende a consolidarsi in narrazioni stereotipate che concorrono 
a perpetrare meccanismi di esclusione sociale delle persone con disabilità. 

La letteratura per l’infanzia, anch’essa prodotto dell’industria culturale (Faeti, 1977), non fa eccezione 
e, se da un lato converge nel trend evidenziato in apertura al presente contributo, dall’altro contribuisce 
a diffondere immagini ancor più indelebili, poiché accolte in un’età in cui l’individuo sta ancora organiz‐
zando la propria rappresentazione del mondo e della vita sociale (Lachal, 1974). 

Alla luce di ciò, analizzare le rappresentazioni veicolate dalla letteratura per l’infanzia appare social‐
mente e pedagogicamente significativo al fine di acquisire maggiore consapevolezza delle retoriche in 
essa sottese, tanto più per l’ampio utilizzo che dei libri per bambini si fa in qualità di mediatori culturali e 
strumenti di sensibilizzazione verso la disabilità e che “rischia di porsi (spesso inconsapevolmente) come 
agente/dispositivo facilitatore dei processi di incorporazione e di normalizzazione” (Bocci, 2020, p. 45). 

 
 

1. Il linguaggio della letteratura per l’infanzia e la rappresentazione della disabilità 
 

Come precedentemente accennato, anche nella produzione per l’infanzia si è assistito a un fiorire di rap‐
presentazioni di disabilità e alterità, dagli albi illustrati ai romanzi young adult1. Se questo incremento è 
certamente da attribuire, da un lato, a una rinnovata cultura che circonda la disabilità e a una maggiore 
sensibilità sul tema (Masini, 2001), dall’altro, uno sguardo più a fondo non può non cogliere degli elementi 
legati a un bisogno di rassicurazione su “temi difficili” (Bernardi, 2016), ancora percepiti come problema‐
tici, perturbanti, che delega al mondo della narrazione un desiderio di normalizzazione.  

Ci si trova, pertanto, in disaccordo con quanti, in una lettura riduttiva, affermano che la nuova lettera‐
tura per ragazzi abbia raccolto tout court la sfida di “trattare la disabilità senza scendere nella letteratura 
a tema. E soprattutto senza proporre una morale” (Patete, 2009, p. 9). Si ritiene, invece, che questo fe‐
nomeno possa essere inscritto nel meccanismo delineato da Volterrani (2016) in merito alle fasi dei pro‐
cessi di cambiamento nella comunicazione sociale; l’ultima fase corrisponderebbe, infatti, con la 
normalizzazione del fenomeno: la diversità viene assimilata attraverso delle retoriche discorsive nella co‐
municazione dominante come un qualsiasi altro tema, senza più generare dissonanze cognitive (Bocci & 
Domenici, 2009). 

Una lettura complessa della letteratura per l’infanzia contemporanea non può non tener conto, con 
uno sguardo diacronico, dei cambiamenti delle tendenze della comunicazione sociale e, ancor più, delle 

1 Da una ricognizione della produzione per l’infanzia italiana, effettuata tramite LiBeR Database e il Centro Documentazione 
Handicap di Bologna, la presenza di personaggi con disabilità nei libri pubblicati tra il 2000 e il 2021 risulta più che triplicata 
in soli venti anni rispetto alla produzione dal 1950 al 2000.



specificità di linguaggio del medium. La letteratura per l’infanzia, infatti, si caratterizza proprio per la sua 
problematicità e complessità; coinvolgendo l’asse letterario da un lato e le esigenze pedagogiche dall’altro 
“un testo per l’infanzia è sempre una risposta storica e storicizzabile di un autore agli stimoli che gli sono 
offerti dalla sua epoca. Ma è anche una risposta sui generis; è, più esplicitamente di quanto accade in 
altre esperienze creative, una risposta che, spesso, ma non sempre, si pone il problema di essere anche 
educativa” (Cantatore, 2020, pp. 20‐21).  

Si tratta di un principio costitutivo della natura stessa delle opere per l’infanzia che non può essere 
tralasciato, poiché, sebbene rispetto al passato oggi non vi sono più morali esplicite nella narrazione, ciò 
non significa che non vi siano ugualmente dei messaggi sottesi. Senza tener conto delle due prospettive, 
letteraria e pedagogica, che nel testo per l’infanzia si integrano, il rischio è quello di incorrere in letture 
parziali e riduttive. Non si può, infatti, non considerare la mediazione adulta, imprescindibile, che rende 
le opere per bambini e ragazzi soggette a un costante controllo dell’immaginario e delle rappresentazioni, 
secondo un’idea di educazione esplicita o sottaciuta.  

Le opere per l’infanzia, per quanto sin qui espresso e senza con ciò volerne sminuire in alcun modo la 
valenza estetico‐letteraria, sono inevitabilmente veicolo di trasmissione di determinati valori culturali 
della società in cui viviamo; vi è in esse una “volontà di inculturazione tanto scura e determinata quanto 
abilmente nascosta” (Faeti, 1977, p. 40).  

Da questa dinamica di controllo dell’immaginario non sfugge, evidentemente, la rappresentazione 
della disabilità, anzi, ciò che il sistema avversa, ciò che viene percepito come pericoloso per la carica pro‐
blematica che riveste, ancor più viene sottoposto a questo controllo che, ritornando all’analisi di Volterrani 
(2016), in passato poteva essere messo in pratica attraverso la censura e oggi avviene tramite processi di 
assimilamento/normalizzazione. Questo processo è stato ben evidenziato dalla studiosa Bernardi, che lo 
definisce come un “addomesticamento” (2016, p. 39) che tenta di rendere più accettabili le tematiche 
avvertite come difficili, proponendo inevitabili semplificazioni e appiattimenti che però mettono a rischio 
il valore e la ricchezza dell’alterità in favore di un’omogeneizzazione culturale. L’incorporazione, infatti, fa 
sì che “non sia la società a mutare i propri paradigmi di riferimento (abilismo, performatività, produttività, 
ecc.) ma siano i soggetti altri (devianti, difformi, inconsueti, inattesi) a essere assoggettati al costrutto di 
normalità, in modo da apparire infine anche loro normali, in quanto normalizzati” (Bocci & Domenici, 
2009, p. 419). 

Proprio perché doppiamente investita di aspettative sociali, pedagogiche ed educative e terreno di di‐
namiche di controllo dell’immaginario e di assimilazione della diversità, la letteratura per l’infanzia risulta 
essere un osservatorio privilegiato per esaminare le retoriche dominanti e le percezioni collettive rispetto 
al tema della disabilità nel corso del tempo. A partire da queste necessarie premesse, si ritiene partico‐
larmente interessante e significativo soffermare l’attenzione in questo contributo sulle modalità in cui i 
libri per bambini e ragazzi sono stati attraversati dalle retoriche della rappresentazione sociale della disa‐
bilità evidenziate da Vadalà (2013), che al contempo hanno contribuito a diffondere, con una specifica 
attenzione verso quella del supercrip. 

 
 

2. Ritratti supercrip nei libri per l’infanzia, tra passato e presente 
 

La cultura mainstream dipinge le persone con disabilità secondo delle coordinate culturali ricorrenti che 
contribuiscono a cristallizzare lo stereotipo del disabile nel contesto socio‐culturale. Lo studioso Vadalà 
(2013) ha individuato tre principali retoriche che con maggiore frequenza riguardano le rappresentazioni 
sociali della disabilità e che è possibile rintracciare anche nella letteratura per l’infanzia. La prima di queste 
consiste nella retorica della compassione, un atteggiamento pietistico da parte dello spettatore e un’in‐
fantilizzazione della persona disabile. La retorica della normalità, invece, descrive la differenza come qual‐
cosa di ordinario inserendola nei parametri del politicamente corretto e definendo la disabilità come una 
normale diversità. La retorica del supercrip (letteralmente traducibile come superstorpio), infine, è rin‐
tracciabile in quei ritratti di persone che, sfruttando il proprio talento, riescono a superare la disabilità e 
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a diventare esempi di ammirazione per il coraggio e la forza di volontà dimostrata. Molto spesso, infatti, 
quando non si tratta di pietà, le persone con disabilità vengono viste come dei supereroi; come sottolinea 
Vadalà: “ciò deriva dalla convinzione che la vita con un deficit debba necessariamente essere orribile e 
insoddisfacente e, come tale, risulterebbe necessario ammirare le persone con disabilità per la loro abilità 
a vivere nel modo in cui lo fanno” (2013, p. 139).  

Sebbene tutte e tre le retoriche precedenti puntino su un piano emotivo, sviino dalle responsabilità 
socio‐culturali e abbiano delle ripercussioni concrete nell’immaginario collettivo, si è scelto in questo con‐
tributo di soffermarsi sulla retorica del supercrip poiché particolarmente presente nella produzione per 
l’infanzia contemporanea e non solo.  

In uno studio condotto dal CENSIS, nel 20102 ancora una delle reazioni emotive più comuni tra gli in‐
tervistati nell’incontro con una persona con disabilità (85%) risultava essere l’ammirazione per la sua forza 
di volontà e determinazione; questi dati rivelano quanto la retorica del supercrip sia profondamente ra‐
dicata nel substrato culturale. Gardou (2006) si riferisce a questo atteggiamento definendolo come “mo‐
dello benefico”, in esso la disabilità viene interpretata come l’opportunità per scoprire delle forze interiori 
inaspettate, un’occasione di superamento del sé.  

Esaminando la letteratura per l’infanzia italiana emerge come questa retorica abbia delle salde radici 
nel passato e sia molto presente già nelle prime opere di fine Ottocento e inizio Novecento accanto a ri‐
tratti dai toni più marcatamente pietistici e compassionevoli.  

 

 
Tab. 1: Sintesi della rassegna ragionata dei ritratti supercrip del passato nella letteratura per l’infanzia  

 
 
Emblematico in tal senso, può essere considerato l’episodio di Cuore (De Amicis, 1886) nel quale Nelli, 

giovane gobbo, dimostra con grande fatica di potersi arrampicare fino in cima alle sbarre verticali come 
tutti i suoi compagni e viene perciò acclamato dalla classe intera che ora lo guarda con rinnovato rispetto 
e ammirazione. Ma Nelli è certamente in buona compagnia. In Omini e donnine (Bisi Albini, 1887), l’autrice 
ritrae il personaggio di un giovane particolarmente debole e delicato, per questo escluso dagli altri ragazzi 
e rinominato “Donnino”, e la sua sofferenza per la condizione nella quale vive. Un giorno una bambina 
viene morsa da un serpente e solo Donnino eroicamente riesce a succhiare via il veleno e, nell’ammira‐
zione e incredulità generale, a salvarla divenendo finalmente degno di essere accettato dagli altri e dalla 
società. Ancora, nel romanzo Lisa‐Betta (Fanciulli, 1932), lo zio della protagonista, divenuto cieco in guerra, 
interviene nel salvataggio di un uomo da una casa coinvolta in una frana. In quest’occasione egli si dimo‐
stra il più valoroso e coraggioso tra tutti e, come se non bastasse, arriva a sostenere la casa solo con la 
sua forza rimanendo egli stesso ferito nell’incidente. Un ulteriore esempio, è quello che Tarra ritrae in 

2 Nell’ambito del progetto pluriennale “Centralità della persona e della famiglia: realtà o obiettivo da raggiungere?” la 
Fondazione Cesare Serono e il Censis hanno realizzato una prima ampia indagine sulla popolazione italiana per sondare gli 
atteggiamenti e l’approccio al tema della disabilità.

Opere con gesta eroiche che conducono all’accettazione sociale

Buoni esempi narrati ai fanciulli (Tarra, 1871)

Cuore (De Amicis, 1886)

Omini e donnine (Bisi Albini, 1887)

Lisa‐Betta (Fanciulli, 1932)

Opere con personaggi straordinari realmente esistiti

Racconti per fanciulli (Thouar, 1851)

Cent’uno storielle al focolare di casa (Tarra, 1880)

Il romanzo di Pasqualino (Teresah, 1917)

Opere con personaggi dalle qualità morali eccezionali

Il figlio di Grazia (Bisi Albini, 1898)

Angeli del cielo e angeli della terra (Baccini, 1900)

Sorellina (Perodi, 1907)
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Buoni esempi narrati ai fanciulli (1871) narrando la vicenda di un padre che, pur avendo perduto una 
gamba in guerra, affronta un lungo ed estenuante viaggio pur di rivedere il figlio ricoverato in ospedale.  

Nelle rappresentazioni sin qui riportate la retorica del supercrip viene incarnata da personaggi che 
compiono gesta eroiche nonostante la propria disabilità e che, proprio in seguito a questi eventi, vengono 
accettati dal gruppo di appartenenza, ma è possibile rintracciare anche esempi di differenti modalità nar‐
rative riconducibili, però, sostanzialmente alla stessa retorica. Ci si riferisce, in particolare, alle narrazioni 
che raffigurano personaggi straordinari realmente esistiti come modelli esemplari di disabili, e a quelle, 
invece, che pongono l’accento sulle eccezionali qualità morali possedute dalle persone con disabilità.  

Per la prima categoria, non si può non citare l’episodio narrato ne Il romanzo di Pasqualino (Teresah, 
1917) nel quale al giovane protagonista viene raccontata la vita di Enrico Toti, eroe nazionale che, pur 
con una gamba sola, ha voluto combattere in guerra ed è morto eroicamente scagliando la sua stampella 
contro il nemico. Oppure, il racconto Un miracolo d’arte e carità (Tarra, 1880), sulla vera storia di Magno 
Olson, svedese nato nel 1844 e divenuto cieco e sordo, ma che nonostante questo è riuscito a concludere 
il percorso di studi dando prova della propria straordinaria forza di volontà. È l’autore stesso che, in chiu‐
sura al racconto, fornisce la moralistica spiegazione di tale scelta narrativa: “Giovinetti, che avete due 
begli occhi che vedono le meraviglie della luce, e due buone orecchie che odono le armonie della parola 
e del canto, ringraziatene Iddio, usatene bene e compatite con tutta l’anima coloro che ne sono privi. Che 
se il cieco e il sordo col buon volere arrivano a tanto, sarebbe gran vergogna per voi, che godete di tutti i 
sensi, se, per difetto d’applicazione, vi fermaste a mezza la via, o, peggio ancora, se ne abusaste per fare 
del male” (p. 163). Anche Thouar in un racconto del lontano 1851 intitolato Le deformità corporali, nella 
raccolta Racconti per fanciulli, non fa altro che sottolineare come chi ha difetti nel corpo abbia sviluppato, 
per compensare, un ingegno e delle doti morali straordinarie, che meritano ammirazione e compassione, 
e conclude la trattazione con maestosi esempi da Esopo a Tiritéo.  

Molto spesso, infatti, la disabilità nella prima letteratura per l’infanzia italiana viene associata a qualità 
morali fuori dal comune, e, sebbene in maniera più velata di altre, anche questa modalità rientra in una 
retorica che tende a negare la fragilità e vulnerabilità tipica dell’essere umano per inserirsi nelle dimensioni 
dell’eccezionalità. Così, bambini e bambine con disabilità vengono raffigurati continuamente intenti in 
opere buone e caritatevoli verso il prossimo e proprio grazie a ciò vengono apprezzati dagli altri (Albini 
Bisi, 1898), o dimostrano uniche capacità di perdono e bontà d’animo (Perodi, 1907) o, ancora, sono pro‐
prio loro in punto di morte a consolare i propri familiari, come avviene nel romanzo dal significativo titolo 
Angeli del cielo e angeli della terra (Baccini, 1900). 

Osservando questo breve excursus tra le opere per l’infanzia di fine Ottocento e inizio Novecento, si 
potrebbe essere portati a pensare che queste raffigurazioni siano tipiche e circoscritte a una letteratura 
del tempo, dai toni moralistico‐educativi, ma, al contrario, la retorica del supercrip trova ampio margine 
anche nelle raffigurazioni contemporanee. Persone e personaggi sembrano diventare degni di riconosci‐
mento da parte della società solo se essi stessi per primi investono sulle loro potenzialità, superando i 
propri limiti (Straniero, 2020). 

Gli esempi a sostegno di tale tesi sono numerosissimi nella sola letteratura italiana e, al di là della 
scelta della trama e di come lo svolgimento sia portato avanti dall’autore, ciò che colpisce maggiormente 
è proprio l’omogeneità del discorso che li riguarda. Questa traspare in maniera evidente nelle scelte edi‐
toriali su cosa riportare nelle sinossi dei testi, che, volendo richiamare le caratteristiche essenziali del vo‐
lume e catturare l’attenzione del potenziale lettore, assumono un peso simbolico e reale decisamente 
notevole. Ebbene, dopo aver selezionato undici libri3 per ragazzi la cui trama si riteneva potesse rimandare 

3 Io, nano (Ziliotto, 1989); Clara va al mare (Quarzo, 1999); La linea del traguardo (Zannoner, 2003); Il mio papà ha una gamba 
sola (Menichella, 2016), tratto dalla storia vera del campione di ciclismo Fabrizio Macchi con un’intervista ad Alex Zanardi; 
Capitan Dep: un amico speciale (Mauriello, 2017); Shotaro: il bambino che voleva diventare samurai (Cotini, 2017), l’autrice 
è affetta da tetraparesi spastica; Wondergiusy (Versace, 2018), l’autrice è diventata un’atleta paralimpica con l’aiuto di protesi 
in fibra di carbonio; BeBlade (Baccalario, 2018), l’atleta Bebe Vio, ormai iconica, è l’eroina di questo romanzo distopico; 
Genere: felicità (Aldighieri, 2019), l’autore, nato con una paralisi cerebrale infantile, è un influencer e gestisce un sito 
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alla retorica in questione, si è proceduto sottoponendo gli estratti a un’analisi della frequenza con cui le 
parole si ripetono nel testo. Si è analizzato il vocabolario in termini di occorrenze totali considerando 
esclusivamente le parole piene, mantenendole nella loro forma originaria e accostandole per categorie 
semantiche (della Ratta‐Rinaldi, 2007). 

 

 
Tab. 2: Sintesi dei risultati sulla frequenza di parole nelle sinossi 

 
 
 Come si osserva nella tabella, le parole a ricorrere con maggiore frequenza sono proprio quelle che 

si riferiscono al protagonista appellandolo come un supereroe, un campione, elogiandolo per la propria 
forza. Inoltre, i testi esaminati rimandano complessivamente a un’idea di disabilità come qualcosa da su‐
perare individualmente, mettendo in campo tutta la forza di volontà e le proprie capacità: solamente chi 
si impegna ne esce come vincente. Emblematica la frase d’apertura del libro di Aldighieri: “Due secondi 
senza ossigeno possono rovinarti la vita. Se glielo permetti” (2019, p. 1); così pure, del protagonista del 
romanzo di Cotini (2017) si scrive: “riuscirà a dimostrare, con coraggio e determinazione, che non serve 
un corpo perfetto per fare di un uomo un guerriero”4 o come si specifica per il libro di Versace (2018): 
“superpotere è voce del verbo superare ogni limite”5 o ancora per BeBlade (Baccalario, 2018): “per la 
prima volta Bebe Vio si trasforma nell’eroina di un romanzo, per raccontarci che il cuore e il coraggio ren‐
dono possibile l’impossibile”6. Ciò dimostra, come alcuni titoli già suggerivano, quanto la retorica del su‐
percrip sia radicata nella scelta dei discorsi intorno alla disabilità e quanta distanza esista ancora tra 
comunicazione e realtà esistenziale. 

Osservando le opere selezionate, si potrebbe rimanere stupiti nello scoprire che ben cinque di esse 
sono state scritte da autori con disabilità e sono ispirate all’esperienza vissuta; ciò che avviene è un pro‐
cesso di spettacolarizzazione in cui gli stessi eroi con disabilità finiscono con l’incarnare alcuni ideali tipici, 

motivazionale; Vietato dire non ce la faccio (Orlando & Cruciani, 2018) e La prima sfida di Nicole (Orlando & Cruciani, 2019), 
romanzi autobiografici dell’atleta paralimpica con sindrome di Down.

4 https://www.ragazzimondadori.it/libri/shotaro‐il‐bambino‐che‐voleva‐diventare‐samurai‐maria‐giulia‐cotini/ (ultima 
consultazione: 27/04/2022).

5 https://www.ragazzimondadori.it/libri/wondergiusy‐giusy‐versace‐9788804689089/ (ultima consultazione: 27/04/2022).
6 Dal sito della casa editrice,https://www.battelloavapore.it/libri/beblade (ultima consultazione: 27/04/2022).

Parole Frequenza

supereroe/supereroina/eroina/eroismo/superpoteri 10

forza/forte 6

vita 6

storia 5

padre 5

correre 5

malattia 4

campione/campionessa 4

traguardo 3

vittoria/vincere/vince 3

coraggio 3

nemico 3

sfida/sfide/sfidando 3

sogno 2
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quali performatività e successo, alla base del mito stesso del corpo abile (Straniero, 2020; Melchior, 2020; 
Vadalà, 2013). Il costo delle rappresentazioni mainstream, se la maggioranza di queste confluisce nelle 
retoriche dominanti, è il rischio della perdita del valore intrinseco dell’alterità, del suo potere trasforma‐
tivo, e della complessità e conflittualità dei soggetti. 

 
 

Conclusioni 
 

Approfondendo il linguaggio della letteratura per l’infanzia in relazione alla rappresentazione della disa‐
bilità e proponendo una rassegna ragionata di testi per ragazzi del passato e contemporanei, si è voluto 
porre l’attenzione su quanto i discorsi e le rappresentazioni non siano mai neutri, ma sottendano una vi‐
sione sociale che incide sull’immaginario collettivo e, conseguentemente, sulle azioni riguardanti la disa‐
bilità. Ci si è soffermati, in particolare, sulle rappresentazioni supercrip nella letteratura per ragazzi italiana 
per mostrare, attraverso alcuni dei molti esempi possibili, come le retoriche discorsive affondino le loro 
radici lontano nel tempo, siano trasmesse culturalmente e riemergano ancora oggi in maniera più o meno 
velata. Un’ampia presenza della retorica del supercrip e di rappresentazioni stereotipate rischia, ancora 
oggi, di allontanare dalla percezione dei limiti sociali e culturali e di ridurre la questione ai soli aspetti in‐
dividuali e alla forza di volontà del soggetto. La letteratura per l’infanzia poi, proprio poiché veicola valori 
dominanti e contribuisce alla formazione dell’identità e della mentalità dei giovani lettori, merita di essere 
indagata con particolare attenzione, tanto più per il largo uso che ne viene fatto in contesti educativi 
anche allo scopo di favorire l’inclusione delle diversità. Proporre testi per l’infanzia che non restituiscono 
un’immagine sfaccettata e complessa della disabilità e che sembrano utilizzare tali rappresentazioni con 
funzione esemplare o per esprimere una morale, implicita o esplicita che sia, rischia inconsapevolmente 
di contribuire al perpetuare di antiche retoriche e visioni stereotipate.  

Preservare il margine, in quanto luogo nel quale possono nascere nuove prospettive trasformative, 
appare rilevante oggi ancor più che in passato per far sì che un incremento della rappresentazione della 
disabilità non corrisponda, in realtà, a un appiattimento omologante nella cultura mainstream. Saper in‐
dividuare e dare risalto alle opere di qualità che, invece, propongono uno stravolgimento del punto di 
vista e in cui poter empatizzare con un personaggio non per i successi che ottiene, ma solo per il suo 
modo di essere, è uno dei compiti necessari per cercare di salvaguardare la complessità del reale: il libro 
può farsi mediatore di conoscenza (Canevaro, 2009) solo nella misura in cui offre una visione accurata e 
autentica dell’altro. 
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Call • Recensione

Recensione del libro fotografico Nessuno escluso di Christian Tasso  
(Contrasto, Milano, 2020, pp. 159) 

 
 
 

Nessuno è escluso laddove avrà il suo ruolo nella comunità. 
Nessuno è escluso agli occhi di chi sa guardare. 

Christian Tasso 
 
 

Nessuno escluso è il titolo del libro fotografico di Christian Tasso e documenta un progetto pluriennale al 
termine del quale è stata realizzata una mostra fotografica ospitata presso la sede delle Nazioni Unite di 
Ginevra e successivamente presso la Fabbrica del Vapore a Milano, Palazzo Trevisan degli Ulivi a Venezia 
e Palazzo Merulana a Roma. 

Il volume raccoglie le fotografie che Tasso, giovane fotografo marchigiano, ha scattato in giro per il 
mondo ritraendo soggetti con disabilità. Il progetto è nato nel 2014 grazie all’incarico di una ONG che ha 
portato Tasso in Africa per indagare come viene vissuta e percepita la disabilità fisica e mentale in altri 
contesti culturali. Dopo questo primo viaggio Tasso ha sentito il bisogno di continuare il percorso, di al‐
largare l’orizzonte culturale e di muoversi tra lontano e vicino per creare una narrazione più ricca ed ar‐
ticolata. Negli anni successivi ha così incontrato uomini, donne, adolescenti e bambini con disabilità in 
numerosi Paesi del mondo, in zone rurali e centri urbani in Italia, Etiopia, Ecuador, Romania, Nepal, Ger‐
mania, Albania, Cuba, Mongolia, India, Irlanda, Svizzera, Kenya e Cambogia. 

Attraverso il suo obiettivo, con uno sguardo scevro da retorica e pietismo, Tasso ci restituisce la storia 
personale di ogni soggetto fotografato in primo luogo come individuo con una propria storia e ambizioni 
personali. Celebrando la diversità come risorsa integrata nel contesto sociale, la serie fotografica in bianco 
e nero cerca di liberare lo sguardo dell’osservatore da stereotipi e visioni basate sulla disinformazione.  
Come scritto da Alessandra Mauro nella Prefazione, “le immagini di questo lavoro sono testimonianze 
vere, profonde proprio perché l’autore si è dato il tempo e il modo di «educare i suoi occhi»” (p. 9), dina‐
mica che ha permesso a Tasso di non cedere al facile pietismo ma di costruire un rapporto di fiducia e di 
reciproca empatia con il soggetto fotografato. “Attraversare un mondo sconosciuto, penetrare spazi cul‐
turali diversi tra loro, celebrare la diversità sottraendole il peso del pensiero comune, eliminare la visione 
stereotipata”: questa è stata la direzione che ha orientato il lavoro di Tasso (p. 98). Nel tempo il fotografo 
ha modificato il suo sguardo su ciò che percepiamo come diverso da noi e ha sviluppato una modalità 
espressiva in grado di raccontare le storie dei soggetti e la loro forma di disabilità come uno dei tanti ele‐
menti  (non l’unico) che ne costituiscono l’identità. I singoli ritratti descrivono relazioni esistenziali e il 
rapporto che l’individuo intrattiene con il suo gruppo di appartenenza nell’ambiente in cui vive (pp. 8‐9). 
Tasso ha volutamente lasciato di volta in volta al soggetto fotografato la libertà di scegliere come e dove 
farsi ritrarre (da solo o con familiari e amici, a casa o sul luogo di lavoro); l’autorappresentazione dei sog‐
getti fotografati diventa così una performance collettiva. 

Riflettendo sul progetto fotografico durato cinque anni, Tasso rivela di aver cercato storie di inclusione 
per consegnare al mondo esempi positivi necessari per costruire una società più equa e solidale. In alcuni 
contesti, infatti, la gestione della disabilità è caratterizzata da forme di segregazione, istituzionalizzazione 
e violazione dei diritti umani. A questo scenario Tasso contrappone storie di villaggi e comunità dove le 
persone disabili sono ben inserite nel proprio sistema familiare,  svolgono le proprie mansioni quotidiane 
e sono trattate con rispetto e dignità (pp. 102‐103). In alcuni casi le persone disabili sono dei punti di ri‐
ferimento per la comunità, come ad esempio il pescatore cubano senza un avambraccio che insegna ai 
giovani del villaggio a pescare con cura e passione (p. 101).  
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Per Mauro “queste fotografie ci fanno conoscere il mondo, la vita e ci aprono gli occhi e la mente; 
scuotono le certezze su cosa sia giusto o non giusto, cosa sia normale o meno. Mostrano l’incredibile 
gamma di storie esistenziali e vicende personali che, come sempre, rende il mondo vario e la vita ricca. 
Le persone ritratte guardano il fotografo e poi guardano noi. Anzi, ci chiedono di guardarli. Ma attenzione: 
ci chiedono di farlo mantenendo lo stesso sguardo partecipe e attento, preciso e delicato di Christian 
Tasso” (p. 9).  

Le fotografie presenti nel volume Nessuno escluso non esaltano le gesta di uomini eroici e non susci‐
tano pietà nei confronti dei meno fortunati ma costituiscono un corpus di racconti per immagini delle 
storie di uomini, donne e bambini con disabilità, della loro vita quotidiana e dell’importanza derivante 
dalla loro inclusione nella società in cui vivono. 

L’opera fotografica, oltre alla Prefazione di Alessandra Mauro, contiene un brano sulla diversità tratto 
dal romanzo Nati due volte di Giuseppe Pontiggia, un intervento scritto da Christian Tasso e un’appendice 
con la trascrizione di pensieri e riflessioni dei soggetti fotografati o dei loro familiari. 

Una serie delle fotografie raccolte nel libro sono accessibili on line a persone non vedenti e ipovedenti 
con un’audio‐descrizione e paesaggio sonoro. Per uomini e donne con difficoltà linguistiche o cognitive, 
la comprensione del testo è agevolata da un apparato testuale semplificato. 

Le risorse sono disponibili sul sito della casa editrice (www.contrastobooks.com) e sul sito dell’Autore 
(www.christiantasso.com).  

 
Christian Tasso (Macerata, 1986) vive e lavora tra l’Italia, la Svizzera e New York. Collabora con diverse 

organizzazioni internazionali come ART for The World. Ha curato progetti dedicati ai temi della comunità, 
dei costumi e dei rituali. I suoi interessi vertono sulla ricerca dell’identità attraverso e con gli altri, sull’in‐
terazione dell’uomo con la natura e sul rapporto tra memoria e territorio.  

Vincitore e finalista di numerosi premi internazionali, tra cui l’“Aftermath Project Award” di Los Angeles, 
“Premio Ponchielli” in Italia e “Ojo de Pez” in Spagna. Ha esposto i suoi scatti in numerose mostre e col‐
labora con periodici italiani e internazionali. 

 
Emanuela Bini 

Ministero dell’Istruzione



Call • Recensione

Recensione “LA REGINA DEGLI SCACCHI” 
 
 
 

La miniserie televisiva “La Regina degli scacchi” prodotta nel 2020 e basata sull’omonimo romanzo del 
1983 di Walter Tevis fa emergere come tema centrale quello della persona plusdotata con un talento spe‐
cifico nel gioco degli scacchi che si delinea nel personaggio poliedrico e complesso della protagonista: 
Beth Harmon. La serie è ambientata in America durante la guerra fredda e nel pilot narra di Beth che sco‐
pre, nel seminterrato dell’orfanotrofio nel quale vive, il custode che gioca a scacchi e gli chiede di inse‐
gnarle le regole. Il custode accetta solo dopo molta insistenza per un retaggio culturale che portava a 
pensare che certe competenze intellettuali fossero prerogativa degli uomini. Beth, grazie all’aiuto del cu‐
stode‐mentore, apprende le dinamiche del gioco con sorprendente velocità – la rapidità nell’apprendere 
è, infatti, una possibile caratteristica delle persone plusdotate – cominciando ad emergere in un mondo 
che era prettamente maschile e in una qualità di gioco eccezionalmente brillante: in un frame la si vede 
giocare in simultanea contro vari bambini di sesso maschile anagraficamente più grandi di lei.  

La nostra protagonista ha un’altissima motivazione, si allena costantemente e gira il mondo per le com‐
petizioni. Diviene, così, simbolo di emancipazione e autodeterminazione.  

Il suo personaggio è un tributo al talento e rompe con forza la gabbia delle congetture. Una delle mi‐
sconcezioni che ribalta la serie è quella che associa il talento alla felicità: l’antinomia tra il bianco e il nero 
degli scacchi emerge tanto dalle luci e ombre della fotografia quanto dal ritratto autentico della sofferenza 
di Beth che affiora dal racconto e ci regala momenti di riflessione. 

Questa sofferenza ha le radici nell’infanzia di Beth durante la quale è esposta a una moltitudine di 
eventi avversi. Per far fronte alla sua inquietudine, Beth inizia ad abusare di psicofarmaci soprattutto 
quando deve far fronte a sfide particolarmente impegnative che, da un lato, le permettono di canalizzare 
il suo talento eccezionale e, dall’altro, le generano ansia e stress.  

Anche questa caducità che vive Beth tra eccesso e normalità richiama il tentativo funambolico, noto 
nella ricerca sulla plusdotazione, tra normalità ed eccezionalità che spesso caratterizza le persone talen‐
tuose, le quali a fronte di doti eccezionali non raramente vivono disagi e difficoltà che possono sfociare 
nella marginalizzazione o in veri e propri disturbi psichici o comportamentali. 

Vi lascio con una frase emblematica tratta dalla serie e auguro a tutti una buona visione!  
 

«Fu la scacchiera a colpirmi. Esiste tutto un mondo in quelle 64 case. Mi sento sicura lì, posso controllarlo, 
posso dominarlo ed è prevedibile». 

 
 

Francesca Baccassino  
Dottoranda di ricerca in Human e Social Sciences 

Università del Salento  
francesca.baccassino@unisalento.it 
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Sorrentino, C. & Pinnelli, S. (a cura di).  
Scale Renzulli. Scale per l'identificazione delle caratteristiche comportamentali  

degli studenti plusdotati 
Trento, Erickson, 2021, pp. 140. 

 
 
 

L’estensione della scolarizzazione nelle società occidentali e gli studi volti alla selezione di uomini ritenuti 
più adatti a svolgere il servizio militare hanno generato, tra la fine dell’Ottocento e i primi del Novecento, 
un interesse crescente verso il costrutto di intelligenza, qualificata nel tempo sia in termini quantitativi 
che qualitativi. Seguendo il criterio psicometrico si adoperarono i test mentali da somministrare in massa 
alle reclute. Superando questa logica e abbracciando, invece, una prospettiva qualitativa, importanti stu‐
diosi (Gardner, 1983; Sternberg, 1985) hanno rimarcato la necessità – tutt’oggi vivida e improrogabile – 
di riconoscere e sostenere nel sistema educativo e didattico ogni tipologia di intelligenza e di potenzialità, 
non solo quelle di matrice scientifica e componenziale. 

È proprio a questo bisogno che risponde il volume curato da Stefania Pinnelli e Clarissa Sorrentino, 
fornendo alle scuole un paradigma risolutivo per identificare gli studenti plusdotati e investire sulle loro 
capacità, innescando un cambiamento essenziale nelle pratiche e politiche scolastiche e sociali. 

Secondo Renzulli (1977), uno dei massimi esperti a livello mondiale nel campo della giftedness, la plu‐
sdotazione è frutto dell’intersecazione fra tre componenti principali: capacità al di sopra della media in 
qualsivoglia campo, alto livello di motivazione e creatività che danno vita alla vasta eterogeneità di profili 
ad alto potenziale. Tali dimensioni performative, co‐cognitive e creativo‐produttive devono essere inda‐
gate in ambito scolastico per garantire l’individuazione e la presa in carico degli studenti plusdotati.  

Attraverso le Scale Renzulli, messe a punto dall’autore nel contesto statunitense, gli insegnanti possono 
effettuare uno screening delle potenzialità e dei talenti dei discenti a partire da otto anni così da fornire 
loro una risposta didattica adeguata e personalizzata. La validazione italiana delle Scale operata da Sor‐
rentino e Pinnelli si fonda su un solido impianto scientifico‐metodologico esplicitato nell’Approfondimento 
1 (p.59) con dati raccolti su un campione rappresentativo di tutte le aree del Paese (Nord, Centro e Sud) 
formato da 47 docenti e 584 studenti di età compresa fra gli 11 e 14 anni.  

Grazie a questo strumento gli insegnanti, in veste di osservatori competenti, possono indagare la pre‐
senza di alunni gifted valutandone condotte e capacità rispetto ai loro coetanei in varie aree, secondo 
una scala Likert a sei punti che permette di stabilire la frequenza di determinati comportamenti dello stu‐
dente sui quali il docente deve focalizzarsi. Le peculiarità dei plusdotati sono così tradotte in una procedura 
concreta che permette un’osservazione su più criteri che, coerentemente agli studi sopracitati, non prende 
in esame solo le performance cognitive. In tal modo, si consente la determinazione di ambiti di talento 
non necessariamente correlati a buoni risultati nel contesto scolastico tradizionale. Le aree da osservare, 
in particolare, sono 14 e possono essere divise in scale di base (apprendimento, creatività, motivazione, 
leadership); scale di area scientifica (attitudine artistica, precisione ed espressività comunicativa, pianifi‐
cazione) e scale trasversali (scienza, tecnologia, lettura, matematica, musica e teatro). 

Indagare i segnali della plusdotazione in profili con difficoltà e/o sottorendimento scolastico può essere 
arduo, è per questo che l’edizione italiana correda una formazione all’utilizzo delle Scale delineata nel 
training per insegnanti che permette ai docenti di familiarizzare con lo strumento al fine di utilizzarlo in 
modo consapevole, riuscendo ad osservare e cogliere quegli aspetti caratteristici che potrebbero sottrarsi 
all’attenzione ma che sono emblema del polimorfismo del talento. 

Ogni area della scala è considerata separatamente e i punteggi ottenuti non devono essere sommati 
per avere un punteggio totale ma sono da interpretare in rapporto a gruppi normativi locali. Lo strumento 
è, difatti, progettato per valutare le caratteristiche degli studenti all’interno di un gruppo di riferimento. 
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Le informazioni per determinare i percentili locali si trovano nel secondo capitolo ma il volume fornisce 
anche la possibilità di accesso ad una piattaforma online che permette di determinarli in modo automa‐
tizzato.  

In una conciliazione armonica tra testing e osservazione, tra soggettivo e oggettivo (p.15) la scuola 
viene finalmente dotata di uno strumento che permette di assumere una definizione pratica di plusdota‐
zione, favorendo il riconoscimento, l’inclusione e la valorizzazione delle differenze. 

Tuttavia, nel volume si sottolinea che, nell’identificazione degli studenti gifted, non si dovrebbe utiliz‐
zare esclusivamente la scala ma, al contrario, bisognerebbe affiancare altri tipi di informazione. Si tratteg‐
gia così una procedura multicriterio partecipata dove, oltre alla nomination operata dagli insegnanti, si 
prendono in esame le segnalazioni emesse dallo stesso soggetto (auto‐nomina) e da ogni tipo di fonte 
ed agente sociale che gli è attorno (gruppo dei pari, famiglia, tutor etc.). 

Sia il modello renzulliano che i contributi delle curatrici nella versione italiana delle scale ci guidano in 
un viaggio di presa di consapevolezza sul bisogno di far seguire al riconoscimento degli alunni una con‐
sequenziale e coerente programmazione pedagogica e didattica, con un’offerta formativa incentrata sul 
valore della specificità della persona prevedendo misure di arricchimento, compattazione e differenzia‐
zione del curricolo delle quali vengono forniti alcuni esempi pratici all’interno del volume.  

Ad arricchimento del testo americano, le autrici offrono delle indicazioni utili a comprendere agevol‐
mente le osservazioni non trasferibili nel contesto italiano e, soprattutto, apportano interventi originali 
che si rivelano essere efficaci e vantaggiosi nella nostra specificità nazionale. Tra questi, vengono sviluppati 
e proposti inediti modelli di programmazione pedagogica e didattica che conducono ad individuare i punti 
di forza – spesso trascurati dai test di valutazione standardizzati – degli studenti. Nello specifico, Sorrentino 
e Pinnelli presentano esperienze curricolari di apprendimento personalizzato e forniscono un modello di 
piano didattico personalizzato (PDP) per alunni ad alto potenziale, frutto di un lavoro di ricerca e speri‐
mentazione delle curatrici, invitando gli insegnati all’adozione dello stesso come previsto dalla normativa 
con la nota MIUR n.562/2019. Tali prototipi, incrementando la familiarità dei docenti con la didattica per‐
sonalizzata, li conducono a padroneggiare e attivare azioni, iniziative ed esperienze mirate al benessere 
dello studente plusdotato.  

Il contesto scolastico profilato e auspicato nell’edizione italiana si delinea, dunque, come flessibile ed 
equo che intercetta ogni potenzialità e la accoglie, conciliando nella didattica aspetti cognitivi e non co‐
gnitivi, generando continuamente nuovi stimoli ed opportunità e disponendo un luogo sicuro in cui svi‐
luppare un «pool di talenti» (p.49). 

Il volume offre al lettore uno sguardo sistemico sul processo di identificazione dell’alunno gifted. Dopo 
aver presentato al docente i concetti chiave della plusdotazione, lo accompagna verso una riflessione 
sulla singolarità della persona, fornendogli gli strumenti per guidare un’osservazione competente che 
prenda in esame tutte le dimensioni dell’eccezionalità. Infine, in un dialogo costante e compatto fra teoria 
e prassi educativa, prospetta alcuni suggerimenti per l’intervento didattico dimostrativi dell’esigenza di 
mobilitazione delle risorse del contesto al fine di una presa in carico totale del potenziale, in un processo 
circolare che pone come stella polare la dinamicità dei bisogni degli studenti. 

 
 

Riferimenti bibliografici 
 

Gardner, H. (1983). Frames of mind: The theory of multiple intelligences. New York: Basic Books. 
Renzulli, J.S. (1977). The enrichment triad model: A guide for developing defensible programs for the gifted and ta‐

lented. Waco: Prufrock Press. 
Sternberg, R.J. (1985). Beyond IQ, A triarchic theory of human intelligence. Cambridge: Cambridge University Press. 

 
Francesca Baccassino 

Dottoranda di ricerca in Human e Social Sciences | Università del Salento 
francesca.baccassino@unisalento.it 

295



Call • Recensione

Atypical 
Serie televisiva creata da Robia Rashid per la piattaforma on demand Netflix  

(2017‐2021) 
 

 
 

L’analogia inclusione‐illusione sembra spesso concretizzarsi nelle consapevolezze di chi si occupa di pe‐
dagogia inclusiva come modo di essere della scienza dell’educazione (Bocci, 2021).  

La cultura inclusiva è davvero realizzata e percepita come una realtà o resta un’utopia? Quali sono le 
azioni che consentono a tale dimensione di avere un impatto sociale significativo e risposte concrete? Ri‐
sulta difficile immaginare processi inclusivi che possano realmente coinvolgere tutti sulla tematica. Piutto‐
sto, si è soliti considerare l’altro come diverso da sé senza pensare alla diversità quale condizione 
esistenziale di ogni uomo, di ogni donna, di ogni essere vivente e non vivente. Negli ultimi anni, molte 
sono le occasioni che favoriscono, non solo in ambito accademico e scientifico, la necessità di veicolare 
la concettualizzazione e la rappresentazione della disabilità e delle altre forme di speciale normalità.  

La piattaforma Netflix, in più occasioni, promuove contenuti audiovisivi sul tema dell’inclusione in am‐
bito educativo, scolastico e, soprattutto, sociale. Ciò favorisce una maggiore sensibilizzazione da parte di 
giovani e adulti che possono dare un senso alla complessità del mondo in termini di accettazione di sé e 
degli altri, favorendo azioni prosociali e relazioni positive, prevenendo e contrastando fenomeni quali il 
bullismo e il cyberbullismo. 

La serie Atypical, trasmessa su Netflix dal 2017 al 2021, ha favorito, in quattro stagioni e trentotto epi‐
sodi, un’analisi puntuale della vita di un adolescente con disturbo dello spettro autistico. Il titolo fa rife‐
rimento alla variabilità umana che, a partire dalle plurime funzionalità del Sistema Nervoso Centrale, 
dall’adattamento, dalle emozioni e dalle relazioni, permette a ciascuno di manifestare la propria unicità. 
Ciò è possibile anche quando lo stereotipo della tipicità incontra lo stereotipo della atipicità. Sam Gardner 
è un ragazzo di diciotto anni e desidera, come tutti i giovani della sua età, una vita normale seppur la sua 
quotidianità sia ritmata da una precisa routine, all’interno del contesto familiare, e da abitudini tipiche di 
una persona con disturbo dello spettro autistico. Sam cerca la sua indipendenza, una relazione sentimen‐
tale e, con il sostegno di sua sorella Casey, della sua psicoterapeuta Julia e del suo amico Zahid, si trova a 
fronteggiare numerose difficoltà. Sam ha una particolare passione per il mondo antartico e per i pinguini 
e ama disegnare. Atypical presenta i genitori di Sam, Elsa e Doug, come iperprotettivi e preoccupati per 
il suo presente e per il suo futuro. È la storia di tutti i genitori di persone con disabilità che si scontrano 
con le difficoltà dei propri figli e pensano di arginarle con atteggiamenti di iperprotezionismo. Nel difficile 
tentativo di Sam di raggiungere l’indipendenza, si nota come i suoi cambiamenti abbiano un impatto de‐
cisivo sulla vita familiare. Da un lato, il padre manifesta le sue fragilità nell’affrontare la condizione del fi‐
glio; dall’altro, la madre gestisce la routine di Sam e la sua vita emotiva. Elsa è maggiormente preoccupata 
poiché si è sempre fatta carico delle difficoltà di Sam e lo ha avviato a una vita quanto più possibile vicina 
a quella dei ragazzi della sua età. La situazione sembra sfuggirle di mano poiché preferirebbe occuparsi 
ancora di Sam ma ciò impedirebbe il suo sviluppo in autonomia. Nella prima stagione, emergono la vita 
quotidiana di Sam e la percezione degli altri rispetto alla sua diversità, gli sviluppi e i progressi nella sua 
autonomia e le relazioni amorose. Nelle successive, si intravedono i segni del cambiamento di Sam dovuti 
alla conquista dell’autonomia, alla capacità di decidere da sé, al cambiamento della famiglia e all’inter‐
vento della psicoterapia. 

Secondo i Disability Studies (Goodley, 2016) bisogna guardare alla disabilità seguendo il modello sociale 
e, cioè, considerando il corpo all’interno una società con barriere contestuali e mentali che non sempre 
supportano le necessità delle persone. Pertanto, la disabilità si innesta nell’interazione tra corporeità e 
ambiente. Tenendo conto, ad esempio, del bisogno di Sam di avere una fidanzata, si comprende che la 
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relazione tra disabilità e sessualità è spesso impedita dalla famiglia o dalla società quando si considera la 
persona solo per quanto concerne le difficoltà fisiche, mentali, sociali, psicologiche. Atypical permette 
uno focus preciso su questo tema, appalesando come ancora i comportamenti che regolano i legami sen‐
timentali siano stigmatizzati. Sam, al primo tentativo di corteggiamento, fallisce nell’intento di avere una 
relazione sentimentale, proprio per i suoi atteggiamenti percepiti come bizzarri; poi si innamora della sua 
psicoterapeuta ma si rende conto che non può funzionare anche se per lui è complesso comprendere i 
diversi punti di vista ed entrare in empatia. Incontra Paige che diventa la sua fidanzata ma si può notare 
come lei debba scontrarsi con una realtà diversa da quella immaginata. Paige è costretta a rivedere la sua 
vita a causa della precisa organizzazione di Sam e dei suoi rituali, riesce a trovare un equilibrio proprio 
nell’accettazione dei suoi interessi e della sua esistenza perfettamente organizzata. 

Sam condivide, senza alcun filtro emotivo apparente, i suoi pensieri ma non riesce a fare i conti con la 
possibilità di non essere in grado di affrontare le situazioni che riguardano una reale vita affettiva e sen‐
timentale poiché ha difficoltà a comprendere le principali regole sociali e il loro funzionamento, la teoria 
della mente e l’emotività altrui.  

Le relazioni umane, quando sono permeate di conflittualità spesso non accettate socialmente, mettono 
alla luce e riflettono le differenze individuali. La dimensione sociale dell’inclusione, se correttamente in‐
terpretata e praticata, può rappresentare un reale passo in avanti per la realizzazione di una società delle 
differenze. Tale prospettiva porta a considerare la diversità di ognuno come condizione di base di cui tener 
conto per strutturare, soprattutto in ambito educativo, nuovi costrutti sociali capaci di promuovere le di‐
versità.  Neurotipici o non, tutti siamo suscettibili nelle situazioni complicate che esigono una conoscenza 
di sé e dell’altro in eterna evoluzione. La vita quotidiana di Sam e le sue narrazioni dimostrano che, diver‐
samente da quanto immaginato dal senso comune, le persone con disturbo dello spettro autistico non 
ignorano quanto le circonda, semplicemente riescono meno a codificare la realtà. Sam osserva il modo 
con cui gli altri si relazionano tra loro ma non comprende immediatamente le regole implicite nelle rela‐
zioni sociali, i comportamenti da adottare, i messaggi subliminali tra sguardi e frasi non dette. Osservando 
alcuni compagni, vede Bailey Bennett baciare un ragazzo prima e poi un altro. Sam, appassionato di 
scienze naturali e animali, pensa che le prove osservabili sono cruciali per le scoperte ma per capirle dav‐
vero bisogna metterle in discussione. Riferisce ciò a Bailey, non considerando che la reazione è inappro‐
priata e fuori contesto a causa della sua mancanza di intuizione. Questa scena permette di comprendere 
come la corporeità e la neurodiversità di Sam sia stigmatizzata poiché tutti commentano, senza indugio, 
che egli “non è normale”. Ciò conduce alla considerazione della compulsory able‐bodiedness (McRuer, 
2006), la “invalidità obbligatoria”, secondo la quale il corpo e la mente della persona con disabilità pre‐
sentano sempre e a prescindere caratteristiche troppo diverse da ciò che è socialmente corretto e accet‐
tato. È così favorita la stigmatizzazione della disabilità perché nella descrizione di un modello ritenuto 
ideale, ne emerge un altro: l’anti‐modello, l’anormale.  

La serie permette di comprendere i pensieri di Sam, condivisi da molte persone con disturbo dello 
spettro autistico, e porta gli spettatori a riflettere su come la famiglia, gli amici, la società interpretano le 
sue azioni. Inoltre, è possibile intercettare lo sviluppo emotivo e le conquiste di Sam che rende concrete 
ed esteriorizza le sue volontà. 

Sin dal primo episodio si manifesta la percezione sociale della persona con disturbo dello spettro au‐
tistico: Sam dimostra di essere ben consapevole della sua situazione e men mano delle conseguenze sui 
rapporti sociali e sentimentali. Di fronte all’intolleranza del mondo, Sam incorpora la percezione che la 
società ha di lui e si sforza per essere vicino a quanto è socialmente desiderato. La serie rompe le conget‐
ture legate al desiderio di relazionarsi, ai sentimenti, all’incapacità di raggiungere l’autonomia. La famiglia 
cambia e gli da fiducia man mano, la stessa cosa accade agli amici e alla sua fidanzata.  

La percezione del corpo e della corporeità in tutte le sue sfere, le relazioni e le emozioni, emergono 
continuamente negli episodi della serie e ricordano la necessità di prestare attenzione pedagogica alle 
dinamiche psico sociali che si attivano nel confronto con l’altro. Ancora una volta, l’educabilità umana fa‐
vorisce cambiamenti sostanziali nel modo di vedere le persone e le cose. Gli spettatori si confrontano, 
non con false credenze e generalizzazioni, ma con un percorso inclusivo che, sebbene sia attraversato da 
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difficoltà, permette una significativa qualità della vita ai fini dell’indipendenza e delle relazioni positive. 
La diversità, quindi, da ostacolo diventa possibilità, così come desiderato da Sam e da tutti quelli che ogni 
giorno lottano per una vita normale.   
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Call • Recensione

Corpo e anima: un film tra apparente insufficienza e perfezione  
 
 

 
 
 

Arti visive e figurative stanno registrando un proliferare di prodotti che testimoniano un cambio di para‐
digma relativo al modo di intendere il tema della disabilità e dell’inclusione. Significativi modelli mentali, 
e susseguenti pratiche, hanno ricevuto un forte impulso dalle reti via cavo che, offrendo possibilità di 
esplorare rappresentazioni internazionali, forniscono molteplici punti di vista.  

Esemplificativo e generatore di interrogativi profondi è Corpo e anima, film psicoanalitico in cui sogni, 
segni e meccanismi simbolici si rincorrono. Un’opera originale e ricca di significati, condotta con uno stile 
che coniuga l’atmosfera algida che le fa da sfondo.  

La pellicola, Orso d’Oro alla Berlinale 2017, è il lavoro della regista ungherese Ildikó Enyedi.  
I due termini che compongono il titolo invertono la collocazione che nel linguaggio comune viene as‐

segnata alle due dimensioni dell’uomo che richiamano prima l’anima poi il corpo. Nel titolo della pellicola 
è il corpo ad affermare il predominio, rendendo esplicito il percorso filmico nel quale le due dimensioni 
potranno congiungersi.  

Il lavoro segue una struttura a spirale concentrica evidente già dai primi fotogrammi che mostrano un 
paesaggio grigiastro ed innevato contestualizzabile durante lo srotolarsi della storia.  

Le sequenze svelano il meccanismo adoperato per costruire una storia d’amore atipica, ambientata in 
un contesto insolito quale può essere un macello di bovini.  

Gli occhi degli animali, docili e vacui, trasferiscono allo spettatore la sensazione di essere immerso in 
un’atmosfera a tratti tranquilla in altri inquietante, in ragione delle scene che mostrano i momenti in cui 
le bestie vengono macellate senza che emettano alcun suono. Non viene risparmiata allo spettatore la 
vista del sangue che invade piastrelle e pavimento del mattatoio, stivali e camici degli operatori, e che ri‐
sulta ancora più tagliente essendo il rosso l’unico colore presente in tali sequenze.  

Il ritmo della storia frena l’incalzare degli eventi della contemporaneità, introducendo una dilatazione 
temporale nelle azioni quotidiane che innestano prospettive singolari e suggeriscono nuovi sguardi attra‐
verso cui considerare la pluralità esistenziale.  

La pellicola riesce a farsi essa stessa dono dell’elemento di cui più di ogni altra cosa la contemporaneità 
ne lamenta l’insufficienza: il tempo, che riduce la possibilità di comprensione e di riflessione.  

Una concessione quali/quantitativa inaspettata quanto preziosa che contribuisce alla narrazione soffer‐
mandosi su inquadrature, spazi di silenzio, ambientazione, colori, musica, gesti, comunicazione e parole 
misurate, al pari di quelle sospese.  

La regista suggerisce la prospettiva attraverso cui considerare la storia d’amore di un uomo e una donna 
che presentano disabilità diverse e alle quali nessuno dei due presta attenzione.  

Il protagonista maschile, l’ungherese Géza Morcsányi, è un cinquantenne con l’arto superiore sinistro 
paralizzato; mentre l’attrice slovacca Alexandra Borbély è una trentenne con tratti riferibili al disturbo 
dello spettro autistico. La peculiarità fisica e mentale viene assunta a rappresentazione surreale, con la 
delicatezza di un codice amoroso che ricorre a poche parole, tanto da rendere la conversazione difficile, 
ragionata, insufficiente e impalpabilmente dolorosa, sottendendo, tuttavia, un reciproco sentimento d’in‐
dulgenza.  

Dopo un’iniziale osservazione reciproca i protagonisti avviano una fragile manovra di avvicinamento, 
scambiando qualche parola sulle reciproche mansioni.  

Forte risulta il contrasto fra le due attività: il lavoro di Endre direttore finanziario del mattatoio, com‐
porta la gestione un luogo in cui al corpo si dà la morte per la sua mercificazione. Uomo dalla visione ma‐
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linconica e riflessiva è dotato di una profonda capacità di osservazione, non gli sfugge il perfetto allinea‐
mento dei piedi di Mária quando li sottrae ad uno spicchio di sole, o come si ritrae di scatto quando le 
tocca la spalla, tantomeno di come prontamente raccoglie le poche briciole di pane da un tavolo perfetta‐
mente in ordine. Il compito che svolge Mária consiste nel verificare la conformità della struttura, secondo 
le norme contenute nel regolamento al quale si attiene inflessibilmente, rivelando una rigidità che attira 
le attenzioni di tutti gli impiegati.  

Il furto di un medicinale dalla farmacia del mattatoio, utile a favorire l’accoppiamento dei bovini, con‐
sente alla regista di accedere ad un altro cerchio della struttura narrativa per introdurci nel cuore della 
storia. Nel condurre le indagini la polizia dispone una perizia psicologica degli impiegati. Attraverso il col‐
loquio la psicologa rileverà il singolare dato che accomuna i protagonisti aprendo ad una ulteriore dimen‐
sione concentrica dell’impalcatura che procede scavando ancor più in profondità.  

La singolare caratteristica di condividere i sogni, dopo un iniziale sgomento degli interessati, diventa 
momento generativo di apertura all’altro che apre ad un lavoro di comparazione. La dimensione onirica 
si trasforma in un percorso di avvicinamento che consente alla storia di concretizzarsi.  

Nel sogno l’uomo e la donna, nelle sembianze di cervi, si incontrano nella foresta ogni notte, ed eman‐
cipati dalle limitazioni delle loro condizioni, mentale e fisica, vivono in pienezza. Nel sogno il corpo e 
l’anima sono liberi dai fardelli che appesantiscono l’esistenza, dando vita ad una realtà inedita. 

Il corpo di cui Mária è perfetto, nulla in lei fa rilevare qualche tratto riconducibile alla disabilità, se non 
per via del suo comportamento che suscita curiosità, in ragione della necessità di esercitare un controllo 
su ogni aspetto della vita, pubblica e privata. Lo rivelano i meccanismi che mette in atto nel lavoro e nella 
vita privata: le scarpe allineate perfettamente ai piedi del letto, una posata per ogni scomparto, il bianco 
candore dell’appartamento, l’assenza di soprammobili e di quadri. L’incedere della donna è rivelatore di 
questa sua “rigidità”, il tono monocorde e la mancanza di mimica facciale lasciano trapelare l’assenza di 
partecipazione emotiva. Mária nota ogni singolo dettaglio dell’ambiente e delle persone che incontra, 
inoltre è dotata di una straordinaria memoria che le consente di ricordare e numerare progressivamente 
le conversazioni che sente o in cui è coinvolta, richiamandole all’occorrenza senza tralasciare alcun detta‐
glio.  

Ma non è solo questo che rende il film un capolavoro capace di far riflettere sull’importanza e sul ruolo 
che la dimensione corporea assume nella quotidianità. 

Vincente risulta la relazione complessa che nasce tra i protagonisti in un contesto, quale quello della 
macellazione delle carni, poco esplorato dal cinema, e che riporta in superfice l’importanza dei corpi: ani‐
male, maschile e femminile. L’occhio sapiente della regista riesce ad esplorare nei riti di lavoro quotidiani, 
nelle relazioni tra operai ed impiegati di una piccola comunità l’importanza del corpo e il suo linguaggio.  

Il microcosmo sociale e lavorativo registra dettagli che si affiancano alla storia centrale stabilendo una 
sorta di altalena estetica ed etica tra gli animali, gli oggetti, gli ambienti e la musica e tutti partecipano 
alla costruzione di segni. Uno tra questi è il sangue che mentre all’inizio della pellicola la sua visione urta 
la sensibilità dello spettatore, dopo il tentativo di suicidio della protagonista si trasforma nel segno di un 
cuore che comincia a battere per la scoperta della dimensione emotiva. Di pari importanza il braccio 
inerte e insensibile dell’uomo, considerato ingombrante per lo svolgimento delle azioni quotidiane non 
rappresenterà un ostacolo durante l’unica scena di intimità presente nella pellicola. Significativa è la for‐
zatura che Mária esercita su di sé per comprendere le modalità comunicative non verbali per avvicinarsi 
fisicamente all’uomo. Una comunicazione questa che Mária deve apprendere, un aspetto che, ancora 
una volta, impone la prerogativa propria del corpo quale canale indispensabile per consentire all’emozione 
di materializzarsi. Estranea a qualsiasi contatto fisico la donna cerca di comprendere la sessualità attra‐
verso la visione di scene erotiche, si esercita nel ricevere sul viso la carezza di un peluche acquistato per 
sperimentare l’impatto con qualcosa di estraneo, oppure quando schiaccia il passato di patate con la 
mano per esplorare sensazioni inedite, per sporcarsi e toccare ciò che è consentito solo attraverso gli 
utensili.  

Sensazioni tattili e fisiche che la sindrome dello spettro autistico rendono spesso difficili se non im‐
possibili.  
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Infine, quando i due protagonisti capiscono di amarsi i loro sogni notturni terminano, i corpi e le anime 
si fondono nella vita reale fino a rendere Endre e Mária ciò che sono, due persone con difetti conciliabili 
e sorrisi consapevoli.  

Il ruolo del corpo, incorniciato in questa rappresentazione, richiama le sue funzioni e il suo uso. La di‐
sabilità investe il corpo e la mente ma non li annienta, piuttosto emerge fortemente la universale e valo‐
riale dimensione antropologica. Il corpo si conferma primo strumento che attesta l’esistenza, attraverso 
di esso si esprime il modo unico che ciascuno possiede nell’occupare uno spazio‐mondo (Greco, 2018). 
Numerosi i pregi di questo singolare film ma pur risultando prevalente l’importanza che viene riservata 
alla capacità di accogliersi e di accettarsi. La disabilità accompagna certamente i temi trattati, tuttavia 
evapora sullo sfondo, non viene percepita come elemento ostativo per la preminenza riservata alla di‐
mensione ecologica. Il ricorso a inquadrature che premiano l’importanza dello sguardo, dei gesti e delle 
parole lasciano che al corpo venga consegnata la naturalezza che gli appartiene, facendo dissolvere ogni 
eventuale “insufficienza” che possa mettere in discussione la capacità di ciascuno di ricoprire ruoli sociali 
e privati. 
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Call • Recensione

Le Rappresentazioni dei Corpi Straordinari. 
L’estetica della disabilità nella musica moderna. 

 
 

di Joseph Straus  
 

L’emergere della disabilità come settore di ricerca all’interno delle scienze umane segue un percorso che 
in precedenza è stato tracciato dagli studi di genere, razza ed etnia. Il contributo di Joseph Straus, profes‐
sore presso la City University of New York e autore di numerosi studi analitici sulla musica e sulla disabilità 
come pratica culturale, si colloca nel volume The Oxford Handbook of Music and Disability Studies curato 
da Blake Howe, Stephanie Jensen‐Moulton, Neil Lerner e Joseph Straus che offrono una raccolta delle in‐
tenzioni più recenti, da parte degli studiosi delle discipline umanistiche e musicali, di prendere in consi‐
derazione la teoria e le strutture proposte dai Disability Studies. L’attenzione di Straus si concentra sul 
desiderio da parte degli artisti moderni di rappresentare le deformità, le trasfigurazioni, l’alterazione del 
corpo umano, insieme alla volontà di portare l’attenzione del pubblico sugli effetti della guerra, come i 
traumi indotti, le lesioni subite e l’alienazione psicologica.  

La storia della disabilità, secondo l’autore, combacia con una visione antitetica del desiderio standar‐
dizzato in cui, nell’arte del periodo premoderno, le persone con disabilità erano spesso rappresentate in 
modo negativo, confinate a ruoli ristretti e stigmatizzanti, o comunque con funzioni di supporto alle figure 
centrali. La rappresentazione della disabilità era tradizionalmente sottomessa alla rappresentazione di 
un modello che nel tempo si è imposto come dominante. Nel Novecento, questa visione incompleta e 
compromessa della disabilità è stata affiancata nel cinema e nei media ai concetti di norma e di normalità.  

Secondo l’autore, l’attenzione degli artisti moderni ha riportato il corpo disabilitato al centro dell’opera, 
non più come fenomeno, ma come rappresentazione di un’idea estetica di bellezza in continuo muta‐
mento. Prendendo in esame la concezione estetica del periodo moderno, l’autore sposta il focus verso 
una rimodulazione dell’opera d’arte, in cui la disabilità riveste una funzione centrale e il corpo disabilitato, 
passa da ruolo marginale e secondario a protagonista del processo di cambiamento e ampliamento dei 
canoni estetici. Dalle raffigurazioni scioccanti di Otto Dix, che ritrae i corpi sfigurati e menomati dalla 
guerra, ai ritratti di Pablo Picasso con i volti asimmetrici, fino agli esempi dell’espressionismo viennese di 
Schiele, la disabilità viene accolta come tratto distintivo dell’arte moderna e con essa vengono necessa‐
riamente riformulate le definizioni di armonia, bellezza, interezza. L’estetica della disabilità, ad ogni modo, 
non ha lo scopo di abbellire o normalizzare il corpo per adeguarlo alla comune idea d’integrità e bellezza, 
al contrario, vuole ampliarne i concetti, in alcuni casi sovvertirli radicalmente e sconvolgerne la nozione 
tradizionale.  

Igor Stravinskij è diretto protagonista di questo processo in musica: dalla frammentazione del tempo 
musicale, alla ridefinizione delle simmetrie e asimmetrie ritmiche, ciò che accomuna la musica di Stra‐
vinskij alla concezione dei Disability Studies è la capacità di apporre una resistenza allo sviluppo armonico 
delle sue composizioni, con il risultato di opporsi alla naturale progressione lineare. I compositori moderni 
si distinguono per la tendenza ad accumulare dissonanze, per le proposte dai contenuti spesso infantili, 
semplici o per la deliberata semplificazione del materiale musicale, caratteristiche che Straus attribuisce 
metaforicamente al corpo umano.  

L’analisi dell’autore non si limita agli attributi formali o strutturali: egli prova a definire una funzione 
semantica della musica di Igor Stravinskij, che per certi versi contiene aspetti infantili se comparati con la 
complessità contrappuntistica del periodo classico e romantico. Il contenuto di ogni frammento musicale 
è poi stato percepito dalla critica come «paralizzante», per dirla con le parole del suo tempo, «un’etero‐
geneità che si oppone al corpo musicale tradizionale, che muove lungo un obiettivo chiaro, in cui la musica 
fluisce seguendo una progressione lineare, mostrandoci tutta la bellezza dell’eternità della vita […]; è au‐
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spicabile che la progressione armonica incontri degli ostacoli, purché le deviazioni aggiungano interesse 
al percorso, ma se gli ostacoli divengono dominanti, la progressione lineare cessa di esistere e la musica 
si paralizza».  

L’obiettivo dell’autore è trovare un modo di guardare e pensare la disabilità come attributo culturale 
che condivide con la musica moderna l’eterogeneità della propria estetica. L’arte e la musica possono of‐
frire uno spazio contro‐egemonico, dal potenziale liberatorio, in cui riscrivere i codici culturali della disa‐
bilità.  

Frammentazioni, difformità, paralisi, semplificazioni... possono costituire elementi attrattivi e deside‐
rabili all’interno di una cornice estetica radicalmente espansa. Normalità e disabilità sono concetti che 
generalmente sono contrapposti l’uno all’altro; l’autore ci ricorda che sono intrecciati da un destino co‐
mune. La disabilità diviene tale nel momento in cui è la società che crea gli impedimenti e le barriere, 
una sedia a rotelle è disabilitata da un marciapiede, una persona sorda lo è dalla comunicazione orale, e 
così via. Disabile diviene qualunque categoria di differenza culturalmente stigmatizzata o moralmente 
compromessa, per cui è indispensabile cercare nuovi standard dell’identità individuale, il cui principio di 
realizzazione non sia basato su autonomia e indipendenza, bensì sulla dipendenza e l’interdipendenza 
reciproca. I continui accomodamenti che tutte le persone, con o senza disabilità, ricevono tutti i giorni, 
dovrebbero farci riflettere sui concetti d’identità, di differenza e sulle categorie della normalità. L’ideologia 
dell’autonomia e la ricerca dell’indipendenza, per molte persone, rappresentano un modello ideale da 
raggiungere. La disabilità ci fa comprendere il valore reale delle reti di mutua dipendenza, cura e assistenza 
reciproca.  

 
 

Matteo Maienza 
Università degli Studi di Firenze 

matteo.maienza@unifi.it 
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The didactic action is aimed at supporting in the students, on the one hand, processes of formative evaluation as con‐
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Introduzione 
 

Riflettere sulle rappresentazioni e le pratiche dell’agire inclusivo degli studenti significa accompagnarli in 
un percorso formativo volto a esplicitare e rendere loro consapevoli dei fattori interni ed esterni che, op‐
portunamente mobilitati e orchestrati guidano l’agire inclusivo, quale agire competente, in un particolare 
contesto (Pellerey, 2004). Dal punto di vista della riflessione pedagogica e dell’agire didattico (Grange & 
Patera, 202) si tratta di favorire l’attivazione, l’espressione e l’organizzazione di aspetti cognitivi, meta‐co‐
gnitivi, socio‐affettivi, relazionali e motivazionali inerenti, in questo caso, all’agire inclusivo. Tali aspetti 
sono comunque connessi a fattori profondi e strutturati: assunti, idee di sé e del mondo, credenze, valori, 
modi di pensare – che Mezirow (1991) chiamerebbe “premesse” – tuttavia collegati al modo in cui i sog‐
getti interpretano e agiscono in una determinata situazione all’interno di un contesto culturale1. Tali fattori, 
inoltre, sono anche prodotti della mediazione socioculturale in cui si sviluppano (Vygotskij, 1934), dipen‐
dono dalla relazione tra soggetto e contesto in quanto capacità combinate (Nussbaum, 2012), dal modo 
in cui i soggetti vivono le esperienze, vi attribuiscono un significato, leggono loro stessi e la propria rela‐
zione con il contesto (Lave & Wenger, 1991; Bruner, 1996). L’agire competente, invero, è sempre social‐
mente situato e culturalmente connotato. Come riprende Vygotskij (1934, p. 56), infatti: “Any higher 
psychologial function was external; this means that it was social; before becoming a function, it was the 
social relation between two people”. 

Da questo punto di vista, l’agire didattico è orientato a incoraggiare e sostenere negli studenti da un 
lato, processi di valutazione formativa quale continua riflessione su rappresentazioni e pratiche dell’agire 
inclusivo e, dall’altro, attività didattiche volte alla promozione di pratiche culturali in grado di co‐costruire 
nel contesto classe “culture inclusive” (Bocci, 2018, p. 25). Tali processi e attività consentono di pensare 
all’inclusione come a un’azione rivolta alla realizzazione di valori inclusivi (Booth & Ainscow, 2014) per 
sostenere lo sviluppo di un saper agire per la vita (Sala et al., 2020). A tal proposito, la valenza educativa 
e didattica legata alla promozione dell’agire competente in chiave culturale, come proposto anche da Vy‐
gotskij e Bruner, si basa sul fatto che la cultura si co‐costruisce attraverso scambi simbolici, pratiche sociali 
e artefatti culturali quali il linguaggio, quest’ultimo, da intendersi in termini di “reciprocità di comporta‐
menti significativi” (Maturana & Varela, 1987, p. 87). Promuovere culture inclusive è, pertanto, oggetto 
della riflessione pedagogica e della pratica educativa e didattica in quanto azione sui contesti culturali 
(Bocci, op. cit. p. 25) poiché “L’apprendimento è quasi sempre un’attività comunitaria: è il processo per il 
quale si perviene a condividere la cultura” (Bruner, 1986, p. 156). L’apprendimento così intenzionato, in‐
fatti, può contribuire a rimuovere gli ostacoli e a creare le condizioni per garantire possibilità di parteci‐
pazione alla vita sociale, la quale è essa stessa un processo di crescente apprendimento alla vita sociale 
(Lave & Wenger, 1991). 

Questa considerazione sulla natura culturale dell’apprendimento apre a una domanda: come proget‐
tare contesti e attività di apprendimento per promuovere l’agire inclusivo? 

I dispositivi didattici, in tal senso, facendo leva sulla dimensione capacitante dei contesti, quale cuore 
di un’educazione e di una formazione inclusiva, necessitano di essere progettati a partire da una revisione 
di epistemologie, linguaggi e pratiche (Giaconi, 2013) così da lavorare sulle condizioni educative che per‐
mettano di riflettere, agire e ri‐orientare il proprio modo di praticare l’inclusione.  

In ragione di questa domanda, l’agire didattico in prospettiva enattiva (Rivoltella & Rossi, 2017) mette 
al centro il processo di apprendimento come atto esperienziale che coinvolge il carattere embricato tra 
mente, corpo ed emozioni così da sostenere un processo continuo di pratica e riflessione profonda sul 
modo in cui i soggetti leggono e agiscono/retroagiscono la propria relazione con il contesto (Mortari, 
2003).  

Il ricorso a una attività laboratoriale basata sulle arti performative opportunamente intenzionate da 

1 La Commissione Europea (EC, 2018, 4) converge su questa concezione pedagogica del costrutto di competenza che può 
essere agita in funzione di: «mindset, beliefs, values e attitudes» (Patera, 2019).



un punto di vista educativo alla co‐costruzione di una drammaturgia collettiva, valorizza l’esperienza tea‐
trale come metodo didattico basato sulla dimensione intersoggettiva della condivisione di significati e 
sulla dimensione trasformativa della co‐costruzione di significati (Riva, 2006; Gjaerum & Rasmussen, 2010; 
Martin et al., 2013; Roy & Dock, 2014; Lenakakis & Koltsida, 2017). Tale metodo è in grado di far speri‐
mentare agli studenti una nuova rappresentazione della relazione sé‐altro grazie alla dimensione liminale 
turneriana connaturata all’atto performativo, quest’ultimo, quale esperienza alternativa del come se ba‐
tesoniano; un processo esperienziale immersivo e profondo di tipo individuale e collettivo che mette in 
gioco corpo‐mente‐emozioni in una dinamica trasformativa relazionale (Rivoltella, 2021).  

In funzione di questa premessa, ai fini del presente lavoro è stata scelta e adattata un’attività didattica 
laboratoriale performativa, denominata “allobiografia” (Del Gottardo, 2017), basata sulla costruzione fi‐
nale di una drammaturgia collettiva da parte degli studenti e sulla sua messa in scena. L’allobiografia ha 
come obiettivo formativo quello di far sperimentare un’esperienza profonda e immersiva sul proprio 
modo di pensare e agire l’inclusione così da maturare nuove rappresentazioni e pratiche dell’agire inclu‐
sivo a partire dalla condivisione con gli altri studenti di aneddoti personali. Gli aneddoti degli studenti sul 
loro agire inclusivo vengono poi rielaborati in gruppo così da co‐costruire una meta‐narrazione collettiva 
quale canovaccio drammaturgico da mettere in scena collettivamente. L’allobiografia permette di speri‐
mentare attività performative di tipo esperienziale finalizzate a far riflettere gli studenti su pratiche e rap‐
presentazioni legate all’agire inclusivo così da decostruirle e ricostruirle in un setting didattico di gruppo. 
L’allobiografia è strutturata in quattro fondamentali fasi: 
 
1) A seguito della consegna del mandato da parte del docente (obiettivo formativo, fasi, attività, ruoli, 

compito) gli studenti sono chiamati a scegliere un aneddoto personale legato al proprio agire inclusivo 
e a trascriverlo in terza persona su una striscia di carta. 
1.1 Successivamente, il docente attiva un setting riflessivo in cui raccoglie i feedback degli studenti 

su questa prima attività esplicitando, quale criterio di riflessione collettiva, il valore, e a volte 
l’impegno metacognitivo ed emotivo, nello scegliere un aneddoto personale e nel reificarlo in 
una narrazione riflessiva in terza persona. 

2) Agli studenti viene chiesto di disporsi in cerchio e di leggere a turno il proprio aneddoto. 
2.1 Successivamente, il docente attiva un setting riflessivo in cui raccoglie i feedback degli studenti 

su questa seconda attività esplicitando, quale criterio di riflessione collettiva, l’importanza e a 
volte la difficoltà dal punto di vista delle competenze personali e sociali, di condividere un aned‐
doto personale, di oggettivarlo su carta e di condividerlo pubblicamente con gli altri. 

3) Nella terza fase, gli studenti vengono opportunamente divisi in gruppo in ragione di una valutazione 
diagnostica previamente fatta dal docente allo scopo di avere una “conoscenza profonda ed una com‐
prensione delle configurazioni soggettive dei propri alunni” (Aiello, 2015, p. 23). Durante le attività di 
gruppo, agli studenti viene chiesto di condividere gli aneddoti personali ragionando collettivamente 
su analogie e differenze circa i modi di ciascuno di vivere l’inclusione così da poterli poi montare 
(unendoli solo tramite congiunzioni e preposizioni) in una meta‐narrazione dotata di senso. Tal meta‐
narrazione tiene insieme tutti gli aneddoti degli studenti.  
3.1 Successivamente, il docente attiva un setting riflessivo in cui raccoglie i feedback degli studenti 

su questa terza attività esplicitando, quale criterio di riflessione collettiva, l’interesse e a volte la 
problematicità dal punto di vista interculturale nel condividere esperienze e vissuti allo scopo di 
trovare un livello terzo che le tenga insieme in un unico artefatto narrativo. Tale artefatto prodotto 
dalla negoziazione all’interno del gruppo si fonda sul riconoscimento e sull’accoglienza dell’unicità 
delle diversità lungo una sfida positiva orientata alla co‐costruzione di un orizzonte di senso con‐
diviso quale pratica delle differenze esitante proprio nell’artefatto prodotto nel processo atto ad 
elaborarlo. 

4) Nell’ultima fase, il docente chiede ai gruppi di utilizzare la meta‐narrazione per co‐costruire una dram‐
maturgia teatrale da mettere in scena in una restituzione performativa finale. 
4.1 A seguito di questa fase il docente attiva un setting riflessivo in cui raccoglie i feedback degli stu‐
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denti su quest’ultima attività esplicitando il valore dell’esperienza quale sperimentazione di nuove 
cornici di rappresentazione e azione a partire dalla dimensione catartica del teatro: strumento 
di ri‐semantizzazione delle esperienze e di orientamento di senso e di azione per esperienze fu‐
ture.  

 
In ragione del quadro teorico esposto e dell’orientamento metodologico‐didattico qui presentato, si 

sottolinea, in ultimo, il valore che assume in questa esperienza la valutazione formativa. Essa, infatti, 
svolge un ruolo strategico rispetto all’accessibilità e all’elaborazione critica dei diversi livelli e modalità di 
apprendere in quanto permette di esplorare e mettere in relazione le modalità di funzionamento dei sog‐
getti con le loro possibili aree di sviluppo così da promuovere l’agire competente in situazioni formative 
e nei contesti di vita (Grange & Patera, 2021). In tal senso, la valutazione formativa che accompagna 
l’esperienza e ne guida una sua lettura e re‐interpretazione (Heritage, 2007) permette di sviluppare, nelle 
prassi educative, un processo consapevole di riflessione e quindi di cambiamento in ragione dell’esplici‐
tazione e della consapevolezza maturata rispetto alle funzioni che stanno alla base dell’agire competente 
fungendo, altresì, come strumento di autoregolazione (Laveault, 1999). Da questa prospettiva, l’esplici‐
tazione da parte degli studenti dei fattori (rappresentazioni, credenze, valori, ecc.) e dei processi (com‐
portamenti, strategie, stati emotivi) latenti (Bateson, 1977) comunque sottesi al modo in cui agiscono 
l’inclusione in un determinato contesto rappresenta una chiave di gestione pedagogica delle situazioni 
formative in quanto opportunità per imparare a mobilitare le risorse in un agire competente in relazione 
al contesto. 

In chiosa a questa riflessione introduttiva, si riporta nel paragrafo successivo il caso di studio di una 
progettazione didattica in contesto universitario esplicitando in che modo l’intenzionalità educativa alla 
base della progettazione di un dispositivo didattico basato sui linguaggi performativi possa contribuire 
alla presa di coscienza negli studenti del proprio modo di pensare e agire l’inclusione fornendo altresì 
una chiave di promozione di una nuova cultura dell’agire inclusivo attraverso l’esperienza laboratoriale 
performativa associata a dispositivi di valutazione formativa. 

In riferimento alla valutazione formativa presentata nel paragrafo metodologico si evidenzia il ruolo 
delle metafore quale strumento a uso sia della funzione diagnostica della valutazione sia di quella forma‐
tiva (Karadag & Gültekin, 2012; Nye et al., 2014; Craig, 2018). La metafora, infatti, restituisce un’immagine 
simbolica con cui i soggetti rappresentano affettivamente un determinato dominio di relazione e può es‐
sere analizzata come processo linguistico e mentale ossia come forma di conoscenza e di costruzione 
della realtà mediante la quale molte cose vengono combinate e poste in relazione dall’emozione (Bruner, 
2005).  La metafora, pertanto, “ha il potere di mettere due domini separati in relazione cognitiva ed emo‐
tiva usando il linguaggio direttamente appropriato dell’uno come una lente per vedere l’altro” (Black, 
1960, p. 87). Già Bateson considerava la metafora «la caratteristica principale e la colla organizzativa di 
questo mondo di processi mentali» (Bateson, 1979, p. 53) o come evidenziato da Lakoff e Johnson (1998, 
p. 24) «il sistema concettuale umano è strutturato e definito in termini metaforici». Esprimersi per meta‐
fore è perciò una forma di comunicazione del significato che i soggetti attribuiscono all’esperienza. La 
metafora, infatti, può essere utilizzata in contesto didattico in quanto restituisce conoscenza su come i 
soggetti interpretano e categorizzano la propria relazione contestuale con un dominio di esperienza (Ho‐
warth, 2013; Martinez et al. 2001). Da questo punto di vista, è opportuno evidenziare che le esperienze 
vissute nutrono le metafore le quali producono rappresentazioni culturali. Queste ultime, a loro volta ali‐
mentano ricorsivamente sia metafore sia esperienze (Kövecses, 2002). In ragione di ciò risulta interessante 
esplorare le metafore in termini di valutazione formativa per esplicitare, all’interno di un’attività didattica, 
l’evoluzione delle rappresentazioni culturali connesse all’agire competente inclusivo. 
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2. Il caso di studio 
 
2.1 Oggetto e domanda di ricerca 
 
Il caso di studio si riferisce a una Unità di Apprendimento (UdA) (Baldacci, 2005) progettata nell’ a.a. 2021‐
2022 per l’insegnamento di Didattica e pedagogia speciale del secondo anno del corso di laurea in Lingue 
e didattica innovativa (LM‐37), Facoltà di Interpretariato e Traduzione della UNINT. L’attività didattica è 
stata condotta dall’autore, docente titolare dell’insegnamento, con la partecipazione di 16 studenti di cui 
2 studenti DSA con dislessia, tutti frequentanti. L’insegnamento, della durata di 36 ore, è stato strutturato 
complessivamente in 6 UdA ed è stato progettato in coerenza con i principi della didattica enattiva (Rossi, 
2011) e, in particolare, dell’embodied cognition, del learning by doing e del research‐based teaching coe‐
rente con tale approccio (Maturana & Varela, 1987). 

L’UdA predisposta, oggetto del presente articolo, ha inteso promuovere negli studenti un processo di 
apprendimento profondo sul proprio modo di pensare e agire l’inclusione. All’interno dell’UdA, infatti, la 
prova autentica, strutturata su una specifica situazione‐problema, ha permesso loro di coinvolgersi in atti‐
vità esperienziali di tipo performativo opportunamente intenzionate da un punto di vista pedagogico‐di‐
dattico e finalizzate a far loro vivere e riflettere su rappresentazioni, legate all’inclusione così da 
decostruirle e ricostruirle attraverso successive pratiche di valutazione formativa.  

La domanda di ricerca sottesa a questo studio di caso può essere così sintetizzata: a quali condizioni 
un’attività formativa esperienziale basata sui linguaggi performativi può promuovere negli studenti pro‐
cessi di consapevolezza sulle proprie rappresentazioni e pratiche dell’inclusione così da sostenere, al con‐
tempo, nuovi modelli di interpretazione e azione quale sviluppo di capacità competenze per la vita (Sala, 
et al., 2020)? 

In coerenza con la domanda di ricerca, l’ipotesi esplorativa che guida lo studio di caso è che le attività 
formative esperienziali basate sui linguaggi performativi, opportunamente intenzionate da un punto di 
vista pedagogico‐didattico e supportate da dispositivi di valutazione formativa, possono promuovere negli 
studenti sia processi di consapevolezza sulle proprie rappresentazioni dell’inclusione sia nuove modalità 
di leggere e agire il proprio essere inclusivi sostenendo altresì lo sviluppo di capacità competenze per la 
vita. In tal senso, il presente lavoro intende, da un lato, esplorare il modo in cui sono state progettate le 
attività formative esperienziali basate sui linguaggi performativi e, dall’altro, documentare in che modo 
la valutazione formativa possa essere utilizzata per cogliere e mettere in relazione le rappresentazioni 
dell’inclusione degli studenti riportando altresì in che modo esse si modificano proprio a seguito di tali 
attività formative.  

Il corso è stato erogato in modalità ibrida sincrona (presenza e didattica a distanza) a partire da un’op‐
portuna progettazione coerente con gli orientamenti dell’innovazione didattica in ambito di media edu‐
cation in riferimento a cosa e come insegnare, al ruolo del docente, agli strumenti didattici e alle modalità 
di valutazione sommativa e formativa (Rivoltella, 2020) e comunque valorizzando la dimensione collabo‐
rativa dei contesti di apprendimento (Limone, 2013) anche in funzione delle problematiche caratterizzanti 
la congiuntura attuale (Pokhrel & Chhetri, 2021).  

Per il caso di studio qui presentato, si riporta unicamente il dettaglio dell’UdA3, quest’ultima funzionale 
al lavoro esposto in questo articolo. In relazione alla domanda di ricerca e all’ipotesi esplorativa, infatti, 
l’UdA3 è stata progettata per rispondere al tema‐problema: Quali sono le rappresentazioni dell’inclusione 
degli studenti coinvolti in attività formativa esperienziale basata sul linguaggio performativo? 

Il tema‐problema è da intendersi quale traccia operativa dell’ipotesi esplorativa, quest’ultima formulata 
per rispondere alla domanda di ricerca. Il tema‐problema, pertanto ha guidato la formulazione di stru‐
menti per la raccolta delle rappresentazioni degli studenti sull’agire inclusivo, queste ultime oggetto di ri‐
cerca del presente lavoro. Si specifica che si è scelto di optare per un tema‐problema che non ponesse 
domande generiche sull’inclusione bensì facesse emergere rappresentazioni e pratiche sull’agire inclusivo 
degli studenti così da evitare che essi potessero ricorrere all’utilizzo di etichette definitorie o a forme di 
desiderabilità sociale nelle risposte fornite a domande generiche. 
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Si chiarisce, in ultimo, che le rappresentazioni degli studenti sono state esplorate attraverso un’attività 
di valutazione formativa sul tema‐problema in relazione all’esperienza vissuta nell’UdA3 e ai connessi ri‐
sultati di apprendimento attesi.  

 
 

2.2 L’Unità di apprendimento predisposta per il caso di studio  
 

In linea generale, l’UdA3 (Tabella 1) ha inteso promuovere negli studenti due tipi di competenze opera‐
zionalizzate (Trinchero, 2012) in risultati di apprendimento attesi tra loro interconnessi e che vengono 
presentati in maniera esplicativa (Krathwhol, 2002):  
 

competenza “disciplinare” in funzione degli obiettivi formativi del corso; –
competenza “trasversale” in funzione della competenza chiave prescelta per l’intero corso.  –
 
In particolare: 

– (Disciplinare): “Capacità di riconoscere e rielaborare in maniera autonoma e personale il costrutto di 
inclusione”;  
1) Descrittore: “1 – Capacità di distinguere le diverse definizioni del costrutto di inclusione“; 
2) Descrittore: “2 – Capacità di reinterpretare in maniera autonoma e personale il costrutto di inclu‐

sione”. 
– (Trasversale): “Capacità personale, sociale e capacità di imparare ad imparare” (EC, 2018), detta anche 

LifeComp nel contesto europeo (Sala et al. 2020); Area “Sociale”; Competenza specifica “Empatia”;  
3) Descrittore: “3 ‐ Responsiveness to another person’s emotions and experiences, being conscious 

that group belonging influences one’s attitude”2 (ivi, p. 44). 
 
Nelle prime due colonne della tabella 1, sono riportati, nell’ordine: Risultati di apprendimento attesi 

(RdA) per tipo di competenza e descrittore. Nella terza, quarta e quinta colonna sono riportate, rispetti‐
vamente, la situazione problema (Astolfi, 1993), le metodologie didattiche e il compito autentico (Glat‐
thorn, 1999). La sesta colonna, riporta la modalità di valutazione sommativa e formativa utilizzate mentre 
la settima colonna riporta tempi e fasi di lavoro.  

In riferimento alla UdA3, se ne riporta sinteticamente la sinossi (Tabella 1).   
 

2 Reattività alle emozioni e alle esperienze di un’altra persona, essere consapevoli che l’appartenenza al gruppo influenza il 
proprio atteggiamento (traduzione dell’autore).
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Tabella 1: Sinossi Unità di apprendimento 3 (UdA3) 

 
Con riferimento all’attività di valutazione sommativa e formativa (colonna 6) si specifica di seguito le 

scelte metodologiche in ragione della domanda di ricerca. 
 

1.Compe‐
tenza/ 

Risultati di ap‐
prendimento

2.Descrittore 3.Situazione‐problema 4.Metodologie 
didattiche 5.Compito autentico 6.Valutazione 

Formativa

7.Fasi di lavoro 
dell’UdA 

Tempi 

Caratteriz‐
zante: Capacità 
di riconoscere 
e rielaborare in 
maniera auto‐
noma e perso‐
nale il 
costrutto di in‐
clusione. 
 
Trasversale: 
Capacità perso‐
nale, sociale e 
capacità di im‐
parare ad im‐
parare

(1) Capacità di 
distinguere le 
diverse defini‐
zioni di inclu‐
sione (e)  
(2) di reinter‐
pretarle in ma‐
niera 
autonoma e 
personale in 
relazione ad 
esperienze 
personali [met‐
tendo in atto, 
altresì] 
(3) capacità di 
rispondere 
adeguata‐
mente a emo‐
zioni ed 
esperienze al‐
trui, nella con‐
sapevolezza 
che l’apparte‐
nenza al 
gruppo in‐
fluenza il pro‐
prio 
atteggiamento. 

Nelle prime 3 ore, il docente in‐
troduce teoricamente il tema 
dell’inclusione. 
Gli studenti condividono le pro‐
prie esperienze quotidiane 
sull’inclusione e a partire da 
costrutti e definizioni intro‐
dotte dal docente elaborano 
una presentazione da discutere 
in plenaria. 
Il docente presenta il mandato 
dell’UdA. Agli studenti verrà 
chiesto di scrivere individual‐
mente su una sezione del self‐
report un breve aneddoto sul 
tema‐problema: “A partire 
dalla tua esperienza pregressa, 
puoi raccontare un aneddoto 
personale sul tuo agire inclu‐
sivo?” [T0] scegliendo altresì 
una metafora che rappresenti 
per te l’agire inclusivo [T0].  
Il docente presenta l’attività di 
”allobiografia” e chiede di scri‐
vere in terza persona su una 
striscia di carta l’aneddoto per‐
sonale su esperienze vissute 
sull’agire inclusivo. Il docente, 
chiede poi di condividerlo con 
gli altri. In seguito, scelto il cri‐
terio per la composizione dei 
gruppi, chiede loro di riunirsi, 
di condividere i singoli aned‐
doti sulle strisce di carta e di 
collegarli tra loro così da perve‐
nire ad un artefatto comune 
(allostoria).  
In ultimo, viene chiesto a cia‐
scun gruppo di organizzarsi al 
fine di performare teatral‐
mente in plenaria l’allostoria 
prodotta. 
L’attività si chiude con un mo‐
mento riflessivo sull’espe‐
rienza, con la compilazione del 
self‐report sul tema‐problema 
“A partire dall’esperienza fatta 
in allobiografia, puoi raccon‐
tare un aneddoto personale sul 
tuo agire inclusivo?” [T1], ri‐
portando una metafora ine‐
rente a tale aneddoto e 
compilando un traccia auto‐ri‐
flessiva sull’attività [T1]. 

Lezione parte‐
cipata 
 
Flipped cla‐
ssroom 
 
 
 
 
 
Apprendi‐
mento rifles‐
sivo 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Apprendi‐
mento coo‐
perativo 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Apprendi‐
mento perfor‐
mativo 
 
 
Apprendi‐
mento rifles‐
sivo 

Siete chiamati a ragio‐
nare insieme sul co‐
strutto di inclusione a 
partire da quanto pre‐
sentato e in ragione 
delle vostre e espe‐
rienze così da perve‐
nire a una 
presentazione di un 
lavoro sull’argomento. 
Scrivete sul self‐report 
un aneddoto sul 
tema‐problema e for‐
mulate una metafora 
su cos’è per voi agire 
inclusivo. Trascrivete il 
vs. aneddoto in terza 
persona: “A partire 
dalla tua esperienza 
pregressa, puoi rac‐
contare un aneddoto 
personale sul tuo 
agire inclusivo?”. Una 
volta terminato, cia‐
scuno lo leggerà ad 
alta voce. Poi vi divi‐
derete in gruppi in cui 
ragionare insieme su 
come mettere in rela‐
zione tutti gli aned‐
doti così da comporre 
un’allostoria che li 
contenga tutti. Termi‐
nata la negoziazione e 
la condivisione su 
come co‐costruire l’al‐
lostoria del vs gruppo, 
un referente per 
gruppo leggerà l’allo‐
storia in plenaria. 
Come ultima fase, vi 
chiederò di organiz‐
zarvi tra voi per met‐
terlo in scena. Al 
termine rifletteremo 
insieme sull’attività 
svolta e vi chiederò di 
compilare il self‐re‐
port sul vs. aneddoto, 
una metafora e una 
breve traccia di auto‐
riflessione.

Sommativa: 
Rubrica valuta‐
tiva a 3 livelli 
con descrittori 
per la compe‐
tenza caratte‐
rizzante 
dell’UdA. 
 
Formativa: 
Self‐report su: 
rappresenta‐
zione dell’inclu‐
sione [T0] e 
[T1]; metafora 
dell’inclusione 
[T0] e [T1]; 
traccia auto‐ri‐
flessione sul‐
l’esperienza 
[T1] 
 
 
 

Lezione parteci‐
pata e flipped 
classroom sul 
costrutto di in‐
clusione; (2 ore) 

Apprendimento 
riflessivo tramite 
valutazione for‐
mativa (self‐re‐
port) (1 ora) 

Presentazione 
dell’attività “allo‐
biografia”, lancio 
del compito au‐
tentico con istru‐
zioni (consegne, 
modalità e 
tempi) e raccolta 
feedback (1/2 
ora). 

Attività allobio‐
grafia (3 ore) 

Attività riflessiva 
su esperienza al‐
lobiografia e 
compilazione 
self‐report e 
traccia auto‐ri‐
flessione su atti‐
vità (2 ore).
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Valutazione sommativa: 
Rubrica (a 3 livelli) di etero‐valutazione effettuata dal docente e self‐report (a 3 livelli) di auto‐valuta‐

zione da parte dello studente per i risultati di apprendimento attesi in relazione alla competenza caratte‐
rizzante. 

 
Valutazione formativa: 
Come precedentemente introdotto, l’obiettivo della valutazione formativa è stato quelle di rendere 

gli studenti consapevoli della propria rappresentazione di “agire inclusivo” in ragione delle attività previste 
nell’UdA3; 

Strumento: Self report individuale usato per il corso con domande stimolo a risposta aperta: 
 
a) Domanda stimolo sul tema‐problema: A partire dalla tua esperienza pregressa, puoi raccontare un 

aneddoto personale sul tuo agire inclusivo? (T0) 
Potresti rileggere l’aneddoto in termini di: comportamenti messi in atto, strategie sottostanti, stati 
emotivi provati? (T0) 

b) Domanda stimolo sul tema‐problema: A partire dall’esperienza fatta in allobiografia, puoi raccontare 
un aneddoto personale sul tuo agire inclusivo? (T1) 
Potresti rileggere l’aneddoto in termini di: comportamenti messi in atto, strategie sottostanti, stati 
emotivi provati? (T1) 

c) Metafora sul tema‐problema: Con quale metafora rappresenteresti cos’è per te l’agire inclusivo? 
(T0 e T1) 

d) Motivazioni alla base di metafora scelta sul tema‐problema: Per quale ragione hai scelto tale me‐
tafora per rappresentare cos’è per te l’agire inclusivo? (T0 e T1) 

e) Domanda Stimolo a valenza autoriflessiva sull’esperienza vissuta con allobiografia: Cosa pensi di 
aver imparato dall’esperienza vissuta in questa UdA3? (T1) 

 
Coerentemente con le domande stimolo presenti nel self report, viene definita come unità di analisi 

il corpus testuale formato da: 
 
a) 16 risposte allo stimolo su tema‐problema (T0) 
b) 16 risposte allo stimolo su tema‐problema (T1) 
c) 16 metafore sul tema‐problema e motivazione alla base della scelta (T0 e T1)  
d) 16 metafore sul tema‐problema e motivazione alla base della scelta (T0 e T1)  
e) 16 testi brevi di auto‐riflessione3 (T1) 
 
In ultimo, è stata elaborata in classe una checklist di auto‐valutazione sulla competenza trasversale 

“empatia” (LifeComp) che è stata compilata dagli studenti alla fine delle attività previste in UdA34. 
Modalità e tempi: 
 
– Compilazione individuale delle domande stimolo del self‐report durante la prima attività di appren‐

dimento riflessivo (T0) 
– Compilazione individuale delle domande stimolo del self‐report durante l’ultima attività di appren‐

dimento riflessivo (T1) 
 
 

3 In questo articolo, per ragioni di spazio, non si riportano i risultati inerenti le risposte sull’esperienza vissuta a seguito 
dell’allobiografia sperimentata.

4 In questo articolo, per ragioni di spazio, non si riportano i risultati dell’auto‐valutazione sulla checklist prodotta a partire 
dalla LifeComp (1.3).
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2.3 Metodologia di ricerca 
 

La metodologia di ricerca (Patera, 2020b) è qualitativa con strategia di ricerca esplorativa e strategia di 
analisi induttiva (Denzin & Lincoln, 1994; Patton, 2002) orientata a far emergere “dal basso” le rappre‐
sentazioni degli studenti a partire dal tema‐problema.  

Per ciò che concerne l’analisi del corpus testuale, la tecnica utilizzata è interpretativa (Kuckartz, 2014) 
con “Coding Tematico” (Creswell, 2015) e software MAX‐QDA. La procedura di analisi ha seguito i seguenti 
passaggi: Lettura iterativa e in profondità dei corpora testuali; Scelta e codifica degli estratti in sotto‐
codici; Accorpamento dei sotto‐codici in codici tematici superiori (CTS); Individuazione dei temi qualitativi 
(TQ); Formulazione delle categorie analitiche (CA) sui temi qualitativi (TQ) al fine di restituire una chiave 
di lettura su quanto analizzato.  

Da un punto di vista metodologico, per ciò che concerne l’analisi delle metafore e delle motivazioni 
associate si è scelto di utilizzare la prospettiva “debole” di Wenger e Nückes (2015) rispetto al consueto 
modello di analisi di Lakoff e Johnson (1998) basata sull’assunto secondo cui se le metafore sono un mezzo 
per esprimere le rappresentazioni si rende necessario un processo comparativo tra rappresentazioni e 
metafore. Le metafore e le rappresentazioni espresse nelle motivazioni sottostanti la scelta delle metafore 
sono state analizzate secondo le medesime modalità utilizzate per il corpus testuale: strategia di ricerca 
esplorativa, strategia di analisi induttiva e procedura interpretativa (coding tematico) che ha esitato nella 
costruzione sia di categorie concettuali per raggruppare le metafore sia di  analisi del corpus testuale 
delle motivazioni fornite attraverso l’assegnazione di sub‐codici5, codici tematici superiori, temi qualitativi 
e successive categorie analitiche. Occorre sottolineare che, al fine di testare l’affidabilità sia del processo 
di raggruppamento delle metafore sia della codifica del corpus testuale contenente le motivazioni sono 
state utilizzate due procedure distinte così da irrobustire il processo di affidabilità. In riferimento alla 
prima procedura, sono stati scelti due valutatori che hanno assegnato un punteggio sia a ciascun rag‐
gruppamento di metafore e alle categorie concettuali prodotte sia a temi qualitativi, codici tematici su‐
periori e sub‐codici attraverso i quali sono stati codificate le motivazioni fornite in accompagno alle 
metafore. E’ stata poi calcolata la correlazione tra i due rating per determinare il livello di affidabilità tra 
valutatori (inter‐rater reliability). L’affidabilità tra valutatori si è attestata sul 92% per il primo valutatore 
e sul 81% per il secondo valutatore.  

In riferimento alla seconda procedura l’affidabilità dei dati è stata curata: esplicitando il posizionamento 
personale dell’autore‐docente all’interno di un diario di bordo, definendo strettamente le “regole” e le 
procedure sia di categorizzazione delle metafore che di codifica del corpus testuale, affinando ricorsiva‐
mente l’interpretazione dei dati ai fini della categorizzazione e della codifica, rappresentando e presen‐
tando agli studenti i risultati accompagnandoli da descrizioni dense sul processo di raccolta e costruzione 
della base empirica e dei risultati (thick data) (Lincoln & Guba, 1985).  

 
 

Risultati 
 

Si riportano in sintesi i risultati inerenti l’analisi delle metafore e delle motivazioni prima dell’attività di al‐
lobiografia (T0) e dopo l’attività medesima (T1). Si riportano altresì i temi qualitativi e le categorie anali‐
tiche attraverso le quali sono stati analizzati i 3 livelli esplicitati dagli studenti durante la formulazione 
degli aneddoti in T0 e T1. 

 
 

5 Ai fini dell’analisi qui esposta, per ragioni di spazio no si riportano i sotto‐codici, i Codici tematici superiori e i Temi Qualitativi 
attraverso i quali sono stati etichettati gli estratti del corpus testuale
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Tabella 2: Analisi delle metafore e delle motivazioni (T0) 

 

 
Tabella 3: Analisi delle metafore e delle motivazioni (T1) 

Metafore  
(n=16) Categorie concettuali Estratti significativi 

da motivazioni

Temi qualita‐
tivi (TQ) da 
motivazioni

Categorie analitiche 
(CA) da motivazioni

Agire inclusivo è: 
Un ponte per unire •
Impresa collettiva •
Un omeostasi win‐win •
Porta dell’albergo della •
vita 
Il quinto elemento •
Bottega per imparare  •
La terra per il seme •
mano che disegna una •
mano, … (Escher) 
L’incastro nel cubo di •
Rubik 
Simbiosi piviere e cocco‐•
drillo 
Scambiarci un po’ gli oc‐•
chiali 
Un’orchestra  •
Manutentori dell’auto‐•
strada della vita (4)

Agire inclusivo è: 
Un modo per collegare mondi •
Un lavoro da fare insieme  •
Scambio arricchente per en‐•
trambi 
Opportunità per tutti •
La trama che connette il tutto •
Laboratorio collettivo di vita •
Imprescindibilità della recipro‐•
cità 
Differenze alla luce delle iden‐•
tità 

 
Parti utili al tutto •
Mutualità orizzontale •
In altri panni senza rimanerci •
Armonia di strumenti diversi  •
Rimozione di ostacoli per sé e •
gli altri (4)

L’agire inclusivo è •
una relazione di 
scambio arric‐
chente per en‐
t r a m b i ” 
(STUD_14). 
Un dialogo con l’al‐•
tro per me e per 
l’altro con me 
(STUD_2). 
“Una palestra per •
la relazione, per 
me e per l’altro, per 
apprendere a par‐
tecipare la vita 
(STUD_13).

Te n s i o n e •
verso l’altro 
in quanto 
t e n s i o n e 
verso se 
stessi, gra‐
zie all’altro.

L’agire inclusivo è bidi‐
rezionale e aiuta grazie 
all’empatia a ricono‐
scere gli ostacoli allo 
star bene per sé e 
per/con gli altri. È op‐
portunità di riflessione, 
crescita e consapevo‐
lezza della propria spe‐
cificità da co‐costruire 
relazionalmente con 
l’altro comprendendo, 
accettando e colti‐
vando, quale compe‐
tenza empatica, la 
tensione dialogante 
propria di uno scambio 
accrescitivo tra le pro‐
prie emozioni ricono‐
sciute grazie 
all’incontro con quelle 
dell’altro.

Metafore  
(n=16) Categorie concettuali Estratti significativi 

da motivazioni

Temi qualita‐
tivi (TQ) da 
motivazioni

Categorie analitiche 
(CA) da motivazioni

Agire inclusivo è: 
Croce Rossa  •
Wendy per Peter •
Pan  
Mano protesa  •
Una spalla  •
Un vademecum  •
Ancora  •
Boa  •
Prendere in brac‐•
cio (2) 
Un paracolpi  •
Una missione •
Un cerchio che ac‐•
coglie  

Agire inclusivo è: 
Prestare soccorso e cura a chi neces‐•
sita. 
Sentirsi indispensabile per accudire •
l’altro 
Una tensione verso l’altro •
Farsi sostegno per l’altro •
Sostituirsi all’altro •
Appiglio indispensabile per l’altro  •
Appiglio indispensabile per l’altro  •
Sostituirsi all’altro che dipende da me •
(2) 
Proteggere l’altro per paura di qual‐•
cosa 
Il mandato di salvare l’altro •
Concedere all’altro di far parte del •
gruppo

“sento di poter •
dare una mano 
all’altro più sfortu‐
nato” (STUD_4). 
“mi gratifica sapere •
che senza il mio 
aiuto l’altro po‐
trebbe non farcela” 
(STUD_11). 
Dobbiamo fare lo •
sforzo di inserire 
chi ha bisogno” 
(STUD_6). 

 

Te n s i o n e •
verso l’altro 
come di‐
s a tt e n ‐
zione verso 
se stessi e 
verso l’altro 

 

L’agire inclusivo è rap‐
presentato esclusiva‐
mente come tensione 
verso l’altro quale 
unico soggetto benefi‐
ciario di tale agire in‐
clusivo, quest’ultimo 
esplicato in termini di 
modalità protettive, 
salvifiche e in taluni 
casi sostitutive lungo 
una prospettiva asim‐
metrica che precipita 
in atteggiamenti e 
comportamenti volti a 
instaurare dipendenza.

Specchio per riflet‐•
tersi  
Una palestra per la •
vita  
Il cammino solita‐•
rio di Santiago (2)

Opportunità per riflettere su se stessi 
Un esercizio per imparare a vivere la vita  
Trovare orientamento per il cammino ve‐
dendo il cammino dell’altro (2) 

“Condividere espe‐•
rienze con l’altro mi 
aiuta a crescere” 
(STUD_15). 
“Imparare ad acco‐•
gliere l’altro mi 
aiuta ad imparare a 
come accogliere 
meglio me stessa” 
(STUD_2). 
Una spirale per di‐•
sconoscermi e rico‐
n o s c e r m i 
attraverso l’altro e 
d a l l ’ a l t r o ” 
(STUD_4).

Te n s i o n e •
verso l’altro 
come at‐
t e n z i o n e 
verso se 
stessi attra‐
verso l’altro 

 

L’agire inclusivo è rap‐
presentato come una 
possibilità di riflettere 
in primis sul proprio 
esser‐ci relazionale 
sperimentando l’eser‐
cizio della costruzione 
del proprio saper agire 
socio‐affettivo ed emo‐
tivo in relazione all’al‐
tro e ai vissuti 
emozionali dell’altro: 
una palestra per la co‐
struzione della propria 
identità.
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Al fine di approfondire nel dettaglio il processo alla base del cambiamento di rappresentazioni degli 
studenti dal momento T0 (prima dell’attività di allobiografia) al momento T1 (dopo l’attività di allobiogra‐
fia) riportiamo quale ulteriore attività di valutazione formativa l’esplicitazione dei livelli profondi (deep 
learning) sottostanti agli aneddoti formulati. Questi livelli profondi esplorabili negli aneddoti hanno a che 
fare con la riflessione su: comportamenti dell’agire inclusivo (single loop learning), corrispondenti strategie 
dell’agire inclusivo (double loop learning), correlati stati emotivi inerenti l’agire inclusivo (triple loop le‐
arning).  

L’analisi del corpus testuale degli aneddoti esplicitati dagli studenti nei 3 livelli è stata effettuata, anche 
in questo caso, tramite coding tematico. 

Al fine quindi di comprendere i processi sottesi al cambiamento di rappresentazioni sull’agire inclusivo, 
in relazione sia all’aneddoto iniziale (T0) sia all’aneddoto riferito all’esperienza dell’allobiografia (T1), si 
riportano i temi qualitativi e le categorie analitiche attraverso le quali sono stati analizzati i 3 livelli espli‐
citati dagli studenti durante la formulazione degli aneddoti in T0 e T16. 

 

 
Tabella 4: Valutazione formativa in T0, T1, su 3 livelli di apprendimento: Temi Qualitativi, Categorie analitiche,  

per i 3 livelli di apprendimento (single loop, double loop, triple loop) 
 
 

Discussione e conclusioni 
 

I risultati presentati mettono in evidenza alcuni aspetti salienti qui brevemente discussi. L’analisi delle ri‐
sposte alle domande stimolo al tema‐problema prima dell’attività laboratoriale performativa (T0) e suc‐
cessivamente dopo (T1) permettono di evidenziare l’evoluzione delle rappresentazioni dell’agire inclusivo 
degli studenti proprio a seguito dell’attività svolta su metafore e motivazioni (Tabella 2 e tabella 3) oltre 
che sui livelli di apprendimento profondo attivati prima e a seguito dell’attività di allobiografia (Tabella 
4). In particolare (Tabella 4), gli aneddoti e le rispettive riletture nei tre livelli dell’apprendimento profondo 
(comportamenti, strategie, stati emotivi) prima dell’attività laboratoriale performativa (T0) fanno emer‐
gere due grandi tipologie di rappresentazioni raggruppate nelle due categorie analitiche (CA1, CA2). Nella 
prima (CA1), in cui si trovano 12 aneddoti degli studenti, la rappresentazione sull’agire inclusivo è cluste‐
rizzata in una tendenza ad azioni (comportamenti_CA1_L1) ritenuti esclusivi rivolti esclusivamente all’altro 

6 Ai fini del coding tematico riportato in tabella 4, non si riportano, per ragioni di spazio, i sotto‐codici, i codici tematici superiori 
e gli estratti significativi.

Tempo Tema qualitativo (TQ) Categoria analitica (CA) 
single loop (L1)

Categoria analitica (CA) 
double loop (L2)

Categoria analitica (CA) 
triple loop (L3)

T0

TQ 
(22 estratti) 
(12 studenti) 

 
Cosa significa per te agire inclusivo

CA1_L1_Adoperarsi per salvare 
l’altro  
(12 studenti)

CA1_L2_Presumere di sa‐
pere di cosa ha bisogno l’al‐
tro  
(12 studenti)

CA1_L3a_Gratificazione nel 
soccorrere l’altro  
(7 studenti) 
 
CA1_L3b_Frustrazione per il 
rifiuto dell’altro  
(5 studenti)

TQ 
(9 estratti) 
(4 studenti) 

 
Cosa significa per te agire inclusivo

CA2_L1_ Imparare per sé ascol‐
tando l’altro  
(4 studenti)

CA2_L2_Ascolto attivo  
(4 studenti)

CA2_L3_Contentezza per la 
comprensione di sé tramite 
l’altro  
(4 studenti)

T1

TQ 
(31 estratti) 
(16 studenti) 

 
Cosa significa per te agire inclusivo

CA3_L1_ Imparare come rimuo‐
vere ostacoli alla relazione tra sé 
e l’altro 
 (4 studenti)

CA3_L2_Empatia  
(4 studenti)

CA3_L3_Gioia per la risonanza 
affettiva di perdersi e ricono‐
scersi nell’altro  
(4 studenti)
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in cui si presume di cosa egli ha bisogno (strategie di azione_CA1_L2) e che si riverbera in riflessioni pro‐
fonde (stati emotivi) che oscillano tra sentimenti di gratificazione nel soccorrere l’altro (CA1_L3a) e fru‐
strazione per il rifiuto dell’altro (CA1_L3b). 

Nella seconda categoria analitica (CA2), formulata su 4 aneddoti degli studenti, la rappresentazione 
sull’agire inclusivo restituisce una tendenza ad azioni (comportamenti_CA2_L1) inclusive che portano 
guadagni, in termini riflessivi anche a chi agisce in quanto reputate azioni basate su ascolto attivo (strategie 
di azione_CA2_L2) con riflessioni profonde (stati emotivi_CA2_L3) che rimandano alla contentezza di sen‐
tire che l’agire inclusivo passa da un rileggere il vissuto dell’altro con i propri occhi trovando una reciprocità 
in tale sguardo pur nella differenza. 

A questa fotografia (Tabella 4) concorrono, quale triangolazione di dati prodotti da altro strumento, le 
metafore e le concettualizzazioni raccolte in T0 (Tabella 2). Anche in questo caso, con la stessa proporzione 
tra numero di studenti e raggruppamenti di tipologie di metafore/concettualizzazioni si evince che alle 
rappresentazioni inerenti gli aneddoti dei 12 studenti precedentemente descritti, corrispondono metafore 
dell’agire inclusivo concettualizzate in termini di “Tensione verso l’altro come disattenzione verso se stessi 
e verso l’altro” secondo cui l’agire inclusivo è rappresentato esclusivamente come tensione verso l’altro 
quale unico soggetto beneficiario di tale agire inclusivo, quest’ultimo esplicato in termini di modalità pro‐
tettive, salvifiche e in taluni casi sostitutive lungo una prospettiva asimmetrica che precipita in atteggia‐
menti e comportamenti volti a instaurare dipendenza”.  

Ciò che sembra cambiare a seguito dell’attività laboratoriale (T1) è riportato in termini di una sola ti‐
pologia di rappresentazioni (Tabella 4) che rimandano a una mutata idea dell’agire inclusivo quale pro‐
fonda conoscenza di sé tramite l’altro e dell’altro tramite sé così da imparare a come rimuovere gli ostacoli 
alla relazione (comportamenti_CA3_L1) proprio in virtù di una capacità empatica (strategia_CA3_L2) che 
genera una gioia per la risonanza affettiva di perdersi e riconoscersi nel/con l’altro (stati emotivi_CA3_L3).  

Anche in riferimento alle metafore e alle concettualizzazioni raccolte dopo l’attività laboratoriale (T1) 
presenti in tabella 3 si evidenzia come l’agire inclusivo è ri‐semantizzato in termini di “Tensione verso 
l’altro in quanto tensione verso se stessi, grazie all’altro” in relazione al fatto che l’’agire inclusivo è bidi‐
rezionale e aiuta a riconoscere gli ostacoli allo star bene per sé e per/con gli altri. E’ opportunità di rifles‐
sione, crescita e consapevolezza della propria specificità da co‐costruire relazionalmente con l’altro 
comprendendo, accettando e coltivando, quale competenza empatica, la tensione dialogante propria di 
uno scambio accrescitivo tra le proprie emozioni riconosciute grazie all’incontro con quelle dell’altro”. 

Un dato non riportato per ragioni di spazio, quale terzo elemento della triangolazione adottata ‐ oltre 
a: risposte alle domande stimolo al tema problema (a) e alle metafore con concettualizzazione (b) ‐ si ri‐
ferisce alle risposte alla domanda‐stimolo a valenza autoriflessiva sull’esperienza vissuta con allobiografia 
(c) quale autovalutazione sulla competenza trasversale “empatia” del modello LifeComp. 

In sintesi, ciò che si evince da questa sintetica discussione dei risultati è che agire sui contesti per ren‐
derli inclusivi (Bocci, 2018) significa anche predisporre attività in classe che sostengono negli studenti la 
possibilità di vivere esperienze di apprendimento profonde che consentano una presa di coscienza sul 
proprio modo di pensare e tradurre nella pratica didattica l’inclusione. Tale presa di coscienza si riferisce 
alla decostruzione e ricostruzione di credenze e assunti che ostacolano l’agire inclusivo a partire dalla di‐
rompenza generata da dispositivi didattici laboratoriali basati sulle arti performative comunque incentrati 
sul co‐educarsi (Goussot, 2015) e sulla co‐costruzione di valori inclusivi (Booth & Ainscow, 2014).  

Allo stesso modo, alcuni lavori di ricerca inerenti dispositivi formativi inclusivi basati sulle arti perfor‐
mative evidenziano (Martin, et al. 2013) guadagni formativi elevati per gli studenti coinvolti in “arts par‐
ticipation” e, in particolare, per ciò che concerne le competenze personali e sociali (Roy, Dock, 2014; 
Lenakakis, Koltsida, 2017). Le arti performative e in particolare il teatro assumono una valenza inclusiva 
nella misura in cui: “[…] some adults attempt to identify disabled actors on stage, whereas most children 
are drawn into the mystical arena of theatrical narratives in the performance. In this type of theatre, it is 
possible to turn disability into ability” (Gjaerum & Rasmussen, 2010, p. 99).    

In funzione di ciò, tali dispositivi, infatti, permettono di rispondere alla domanda di ricerca inerente le 
condizioni – in termini di intenzionalità educativa e di progettazione didattica – per le quali i linguaggi 
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performativi diventano veicolo per assumere consapevolezza sulla concettualizzazione/rappresentazione 
dell’inclusione contribuendo, per via dell’esperienza immersiva vissuta tramite il teatro, di modificare tali 
assunti. Il pensiero, infatti, affiora da una situazione concretamente esperita (Dewey, 1968) in termini di 
apprendimento come partecipazione sociale che «si determina attraverso il nostro coinvolgimento in 
azioni e interazioni […] per mezzo di queste azioni e interazioni locali, l’apprendimento riproduce e tra‐
sforma la struttura sociale in cui ha luogo» (Wenger, 1998). 

Parimenti all’aspetto legato alla progettazione didattica, risulta centrale l’utilizzo della valutazione for‐
mativa (Heritage, 2007; Leveault, 1999) al fine di rendere consapevoli gli studenti in merito al proprio 
modo di interpretare e agire in maniera competente nella consapevolezza che lo studio dei processi latenti 
sottesi ai soggetti‐nei‐contesti‐di‐apprendimento rappresenta un’ulteriore chiave di gestione pedagogica 
delle situazioni formative in quanto rappresenta un’opportunità per i soggetti per imparare a mobilitare 
le risorse in un agire competente in relazione al contesto (Grange & Patera, 2021). In tal senso, l’esplora‐
zione dei 3 livelli di apprendimento profondo (comportamenti, strategie e stati emotivi) interconnessi a 
rappresentazioni e metafore utilizzate in chiave di valutazione formativa prelude a una disposizione pro‐
attiva, generativa, orientata al futuro, capace di inscrivere la formazione in un quadro evolutivo di sviluppo 
permanente. In chiusura, quanto qui presentato, evidenzia come la scuola che aspira ad essere inclusiva 
non può esimersi dal riflettere, in termini metodologici sul proprio modo di delineare e declinare la pro‐
gettazione e la valutazione di attività didattiche così da configurare le esperienze educative quale oggetto 
di studio didattico foriero di indicazioni migliorative future (Perla, 2013). 

 
 

Limiti e prospettive 
 

Il principale limite del lavoro è quello di non consentire generalizzazioni dei risultati in ragione dell’esiguità 
degli studenti che hanno preso parte alle attività. La consapevolezza di tale limite era tuttavia presente 
già nelle prime fasi della scrittura dell’articolo quantunque il modello di valutazione formativa (rappre‐
sentazioni e metafore) unitamente all’esplorazione delle dimensioni profonde dell’agire competente in 
termini inclusivi possono essere esportati in altri contesti in ottica di replicabilità in ragione dell’esplicita‐
zione dettagliata sia degli aspetti metodologici alla base del lavoro di ricerca sia di quelli pedagogico‐di‐
dattici. 
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ABSTRACT 
 
This study aims at investigating the challenges and opportunities of distance teaching for students with disabilities during 
the first COVID‐19 lockdown period. Despite the Italian school system is known to be a traditionally inclusive one, the 
COVID‐19 pandemic and the consequent lockdown of schools may have created a particularly challenging situation for 
the education system. In April 2020, 3,291 teachers responded to a questionnaire, with more than 50% of them indicating 
a total or partial exclusion of their students with disabilities from distance teaching and showing knowledge of other 
pupils with disabilities being totally excluded. Such exclusion appears caused by the digital divide on one hand, and the 
didactic level on the other. In fact, the inclusive and the adapted digital materials were not always made available, as 
well as individualised learning objectives were not mastered in mainstream setting. Although teachers reported some 
positive aspects, such as a satisfactory collaboration with colleagues and families of children with disabilities, the class‐
mates’ involvement was deficient. Moreover, the paper argues that a negative experience with distance learning is sig‐
nificantly associated to a deterioration in the learning outcomes and behaviour of students with disabilities. Practical 
implications arising from this study, still relevant today, are discussed. 
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Introduction 
 

Since the COVID‐19 pandemic spread worldwide, most countries have temporarily closed their schools, 
impacting over 90% of enrolled learners at its peak in March 2020 (UNICEF, 2020). Italy, where this study 
took place, was the first country in Europe to be hit by the pandemic. Starting on 5th March 2020, all 
schools were closed for about three months (till June 2020) and distance teaching (DT) replaced face‐to‐
face teaching and has been also implemented thereafter due to new waves of COVID‐19. 

Individuals with disabilities were (and are) particularly at risk in this context. In fact, in the educational 
system, these students are often the first ones to be marginalised in emergency situations (Stough et al., 
2017). The risk of an increasing school dropout rate for the most vulnerable pupils due to the COVID‐19 
pandemic was also highlighted by the United Nations (UN [United Nations] Coordinated Appeal, 2020), 
who pointed out that these pupils were the “least likely to benefit from distance learning solutions” (UN, 
2020, p. 12).   

In general, international organisations have suggested that school shutdowns threaten the right of an 
inclusive education (e.g., UNESCO, 2020). The implementation of inclusive education is a targeted goal 
for many countries, although, in some cases, it has not yet been translated into a systematic and sustain‐
able reform (Graham et al., 2020). Italy, in particular, boasts a long‐standing school system that claims to 
be inclusive. The goal of this paradigm is to grant all children the possibility to reach their highest learning 
potential, as well as effective participation, within the mainstream education systems, where particular 
attention is granted to students with disabilities (IBE‐UNESCO, 2016; UN, 2006). Teachers are expected 
to arrange teaching settings to ensure both academic and social achievements to all and develop individ‐
ual curricular adaptations for those with disabilities, if needed. Given the relevance of the goal at cultural, 
political and practice levels, it is fundamental to understand if and how the principles of inclusive educa‐
tion were preserved during each school lockdown and, in particular, during the first one (Spring 2020).  

This paper begins with a summary of the components that facilitate the inclusion of students with dis‐
abilities in DT, followed by an overview of the emerging research on the topic in the context of the COVID‐
19 crisis. Subsequently, the findings on a quantitative study examining the way online lessons were 
realized in Italy between March and April 2020 and the effects it had on the students with disabilities’ in‐
clusion are discussed. Lastly, recommendations for future practice and suggestions for research are made. 

 
 

Theoretical framework 
 

Börnert‐Ringleb et al. (2021) noted that the implementation of digital learning poses a huge challenge in 
special education at school – , teacher – , and student‐levels.  

While one general prerequisite refers to the availability of the technical equipment (e.g., computer, 
internet access; Hawkes, 1996), other dimensions acknowledged as significant in the current literature 
are the teachers’ and families/caregivers’ skills of information technology (IT) (Lai, 2017).  

Following D’Alessio (2020), three other key assumptions can be pointed out with reference to the in‐
clusion of students with disabilities in DT specifically:  

 
(1) the involvement of team teaching, whereby class teachers and support teachers work together in 

adapting and modifying materials, establishing goals for the child with disability and possible updates 
of their Individualised Educational Plans (IEPs) to reflect the fact that the students move to online 
teaching; 

(2) the involvement of peers in their pathway, with the use of more interactive teaching methodologies, 
such as cooperative learning, tutoring, etc.; 

(3) the support to families, through the teachers’ creation of a cooperative relationship and help in 
keeping in contact with external care services. 

 



In particular, research has identified parents of children with disabilities as one of the strongest com‐
ponents for students’ inclusion in online settings, especially if delivered at home (Center on Online Learn‐
ing and Students with Disabilities, 2016), resulting in a possible intensification of already existing cultural 
and financial inequalities (Niesyto, 2019). Furthermore, the pupils’ dependence on parental support is 
particularly relevant when the prerequisites of digital learning lie exactly in the areas of learning profile 
compromised by impairments. In fact, students’ participation in DT can be hampered by inadequate self‐
regulation, executive functioning deficits and low metacognitive skills or organization competences, which 
imply poor ability to work autonomously in front of a device (Börnert‐Ringleb et al., 2021; Calvani, 2020). 

Finally, further characteristics are noticeable when analysing the teaching approach used for inclusive 
online lessons. Theoretically, DT may be an opportunity to strengthen inclusive practices, since it seems 
to favour the adoption of differentiated and individualised teaching strategies (Thiele & Bosse, 2019). In‐
deed, DT has the potential to maximise learning opportunities for all students, allowing a more flexible 
organization of the teaching‐learning process thus better meeting pupils’ needs (Lee et al., 2015; Radovan, 
2019). For example, DT can promote activities that offer a great diversity of content/materials to enrich 
the self‐directed learning phase and present a wide range of interactive forms (with other learners, both 
synchronously and asynchronously, etc.) (Calvani, 2020; Simonson et al., 2019). However, teachers need 
significant didactic expertise in order to effectively utilise the technological tools available and orchestrate 
online learning this way (Ames et al., 2020).   

 
 

Literature review 
 

All aforementioned elements need to be evaluated in the context of the COVID‐19 crisis. In fact, there is 
a widespread acknowledgement that, given the circumstances which led to an abrupt and unplanned 
shift to DT, the implementation of these processes could have been more complex, so much so that some 
authors labelled the DT of that time as emergency remote education (Hodges et al., 2020; Williamsons 
et al., 2020).  

It is therefore not surprising that, while a few studies showed positive outcomes of this shift to DT 
(e.g., University of Vienna, 2020), a growing amount of research focused on the gap in relation to the ac‐
cess to the necessary equipment and broadband capacity (e.g., Cullinane & Montacute, 2020). Gap that 
is even wider when considering students with disabilities: the COVID‐19 Survey on Children with Disabil‐
ities (World Bank, 2020) highlighted how only 46% of their parents had access to the internet. 

The sudden move to DT also drew attention to the lack of teachers’ IT expertise. Internationally, it has 
already been established that the inappropriate use of digital technology for teaching is a particular con‐
cern for a quarter of the principals participating in the TALIS 2018 survey, suggesting that teachers may 
be limited in their use of ICT (OECD, 2019). From a survey conducted in Germany, Austria and Switzerland 
between March and April (2020), Huber and Helm (2020) reported that, on average, teachers’ IT skills 
were mediocre. This is true also for students and parents (UNESCO, 2020). In Italy, a survey launched in 
June 2020 noted the lack of students’ devices and IT skills, amplified when considering those with special 
educational needs (SEN) (INDIRE, 2020). It was moreover indicated how parents with children with SEN 
reported general difficulties in managing home‐schooling, due to poor IT skills and the little support re‐
ceived by teachers and professional helpers (Eshraghi et al., 2020; Fontanesi et al., 2020). The new de‐
mands placed on parents, together with the self‐isolation measures, resulted in an increase of their 
anxiety levels, as well as irritability and behavioural problems in their children (Couper‐Kenney & Riddell, 
2021; Fontanesi et al., 2020). 

At a didactic approach level, the majority of studies carried out during the COVID‐19 crisis pointed out 
that teachers tended to offer traditional transmissive practices, for example by simply uploading materials 
and giving homework (Steinmayr et al., 2020; Supratiwi et al., 2021), “very far from ideal solutions to 
maximise inclusiveness” (Giovannella et al., 2020, p. 20). Interestingly, in a survey (March‐May 2020) by 
Brändle and Albers (2020), less than half of the teachers/educators declared adequate know‐how to 
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handle children with SEN in DT. Consistent findings by Thorell et al. (2021) noted that children with a 
mental health condition were more likely to struggle when participating in DT.  Conversely, an Austrian 
study indicated a satisfactory inclusion of primary school students with disabilities in DT during spring 
2020, albeit based on a small scale (n=47 pupils) (Bešić & Holzinger, 2020).  

Finally, in the Italian context, Mulè (2020), for example, presented some contrasting data. On the one 
hand, in fact, the 2.993 teachers (including curricular and support teachers) involved in a survey, claimed 
the need to acquire additional digital skills necessary to practice DT/blended teaching, as well as the need 
for knowledge regarding active and collaborative methodologies and specific software for sensorial dis‐
abilities. These aspects, among other reasons, led to a limited inclusion of students with disabilities in 
DT. Nevertheless, more than half of these teachers found the discussion with autonomy assistants and 
the families of these students fruitful. A more specific survey by Fantozzi (2020) focused also on the 
teachers’ training and competence regarding collaborative teaching and peer tutoring between students 
with and without disabilities. Out of around 1.000 teachers, the overwhelming majority of interviewees 
highlighted the impracticality of these methodologies during DT, although they considered them valid in 
face‐to‐face teaching, which resulted in greater loneliness and relationship difficulties for pupils with dis‐
abilities. 

 
 

Rationale for the study and research question 
 

While the extraordinary situation due to school shutdowns caused by the COVID‐19 pandemic has become 
a matter of concern for political authorities and education institutions, children with disabilities have 
often been “overlooked in discussions, and where they were mentioned, more in‐depth attention was 
lacking” (World Bank, 2020, p. 14).  

As described, we assume that the delivery of an inclusive DT sets high demands and this could consti‐
tute a barrier for students with disabilities – especially those with difficulties in the areas of self‐regulation, 
executive functioning, metacognitive skills and organization competences –, who are at risk of lagging 
behind in terms of learning outcomes and well‐being. However, as Italy is “at the vanguard of progress in 
relation to inclusion and equity” (Ainscow, 2020, p. 10), investigating DT challenges and opportunities for 
students with disabilities in this country represents an interesting opportunity, also considering that DT 
could be implemented again in case of emergency, as witnessed in Italy in 2021 due to the subsequent 
waves of COVID‐19. 

In Italy, at that early stage, DT was officially recommended by the Legislative Decree no. 11/2020 (8th 
March 2020) and became compulsory in substitution of face‐to‐face instruction with the Law no. 
41/20201.  

This exploratory research collected the teachers’ point of view, guided by the following research ques‐
tions:  

 
(1) how has DT been realised for students with disabilities during the first school shutdown (started on 

5th March 2020)?  
(2) what have the consequences been, in terms of challenges and opportunities, for their inclusion?  
 

To our best knowledge, this is the first Italian large‐scale research focused entirely on students with 
disabilities.  

 

1 Other regulations will be issued for the planning of school and educational activities for the 2020/2021 school year, such as 
the Ministerial Decree no. 39/2020 and the Ministerial Decree no. 89/2020 adopting “Linee Guida sulla Didattica Digitale 
Integrata”.
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Method 
 
Sample 

 
Teachers were recruited via social networks, websites and online platforms (e.g., by means of social net‐
works, the websites of institutions involved in the research, teachers’ online platforms as Orizzonte 
Scuola), and then asked to complete an online questionnaire between 7th April and 15th April 2020. Be‐
fore going live, a draft version of the survey was tested by a panel of experts of the institutions involved 
in the research (Fondazione Agnelli, Lumsa University, the University of Trento and the Free University of 
Bozen) and formal ethical approval gained. 

The sample included 3,291 teachers: 84.2% support teachers and 15.8% class teachers from various 
regions in Italy. With regard to the grade level taught, 8.9% reported kindergarten, 40.9% elementary 
school, 23.3% middle school and 26.9% high school/vocational programme. 

 
 

Procedure 
 

The questionnaire contained 18 questions divided into three sections (see the whole questionnaire in 
the Appendix). 

Section I addressed the issues related to the delivery of DT. Firstly, teachers needed to indicate if DT 
was activated in their school and, if not, they needed to indicate the reasons why (item 1: Has DT been 
activated in your classes? and 2: What are the reasons for not activating DT?). Answers were collected 
through six pre‐set categories and an open‐ended category other; multiple choice. Only the teachers in‐
volved in DT could move to the second question (no=3,237), where they were required to indicate the 
inclusion in or the possible exclusion from DT of their students with disabilities and the underpinned ra‐
tionales (item 3: Are you aware of any pupil(s) with disabilities excluded from the DT of your class?). Such 
motivations were detected by three pre‐set categories. Thirdly, teachers were asked to tick if they were 
aware of other families with children with disabilities who had been unable to attend DT (item 4: Are you 
aware of any other family with a son/daughter with disabilities who do not have the possibility of attend‐
ing DT? Yes/Not) and, if Yes, the reasons for this possible exclusion (item 5: If you answered Yes to the 
previous question, can you tell us the reasons for the problems you have encountered?). Such data was 
collected through five pre‐set multiple‐choice categories. In this case too, teachers were given the op‐
portunity to extend the possibilities listed in the questionnaire with the open‐ended category other. The 
next questions addressed the availability of digital materials for students with disability with or without 
adaptations (item 6: In your classes, have DT materials which can also be used by pupils with disabilities 
WITHOUT the need for adaptation been made available? and item 7: In your classes, have DT materials 
which can only be used by pupils with disabilities WITH adaptations been made available?). Teachers 
needed to rate on a three‐point‐scale (1=Yes, basically/almost always; 2= Yes, but only in some cases; 
3=No) how often such materials were provided. Furthermore, teachers were asked to indicate who would 
usually adapt the materials (item 8: If you answered Yes to the previous question, can you tell us who 
generally adapts the materials?), using five pre‐set categories and an open‐ended category other; multiple 
choice. Then, teachers’ awareness of availability of adapted material on the web to be used in DT for stu‐
dents with disabilities was explored (item 9: Are you aware of any DT materials available on the web that 
can also be used by pupils with disabilities? Yes/Not). Finally, teachers were invited to indicate whether 
students with disabilities deteriorated in terms of behaviour (item 10: Are you aware of any deterioration 
in terms of behaviour of pupils with disabilities? Yes/Not) and in terms of their learning outcomes (item 
11: Are you aware of any deterioration in terms of learning, autonomy and/or communication of pupil(s) 
with disabilities? Yes/Not). 

Section II was addressed only to teachers who had answered, in the second question, that students 
with disabilities were included in DT (no=3,183). In order to facilitate the cognitive task assigned, teachers 
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were asked about their experience with a specific student, with a certain type of disability and the severity 
level in terms of self‐regulation, executive functioning, metacognitive skills and organization competences. 
Respondents were requested to determine the degree of collaboration of their pupil based on a 4‐point 
scale (1=Fully unsatisfactory; 2=Good but improvable; 3=Poor; 4=Fully satisfactory, plus the option not 
applicable) with five profiles: other teachers; parents; classmates; autonomy assistants – namely external 
professionals working in schools to support student’s goals related to their autonomy and socialization –
; and care experts, such as psychologists or speech therapists (item 12: For this specific pupil, please 
evaluate how (1) the involvement of classmates, their help and emotional closeness; (2) the collaboration 
with the family; (3) the collaboration between teachers; (4) the collaboration with care experts – e.g. psy‐
chologists, speech therapists, etc.; (5) the collaboration with the autonomy assistants are these days?). 

In section III, teachers were asked to provide demographic information regarding their role/responsi‐
bilities, the grade taught and the geographical location of the schools in which they were employed. 

 
 

Data analysis 
 

Responses to the survey items were analysed using descriptive and inferential statistics. Non‐parametric 
ANOVA was conducted to examine the main effects of the severity of the students’ disability on the col‐
laboration’s quality scores. Multiple correspondence analysis was used to create the Poor Quality Inclusion 
Distance Teaching Index. The strength of the relationship between the quality of DT provided and students 
with disabilities’ performance in terms of behaviour and learning outcomes was calculated using a 
measure of association (Cramer’s V). Statistical analyses were performed using the software package R, 
version 3.6.1 (2019‐07‐05), “Action of the Toes”, Copyright© 2019 The R Foundation for Statistical Com‐
puting. Conventional content analysis techniques (Hsiu‐Fang & Shannon, 2005) were used to analyse the 
open questions and to identify key subjects. 

 
 

Results 
 

For the sake of clarity, the results will be presented according to the input–process–outcome model of 
Kyriazopoulou and Weber (2009), which identifies core‐areas that contribute to the realisation of inclusive 
education. Input represents “all aspects provided to the system to achieve a certain outcome” (Kyriazo‐
poulou & Weber, 2009, p. 14), which in our questionnaire are represented by technical equipment avail‐
ability and teachers’ and parents’ IT skills. The process describes “all educational activities including 
procedures, state/school/district practice, or classroom instructional practice” (Kyriazopoulou & Weber, 
2009, p. 15). In our research, the didactic approaches implemented in DT, in terms of curriculum’ and 
materials’ provision, and the collaboration with the five different profiles were considered as a process 
subtheme. Outcome refers to efficiency measures such as, in our case, students’ learning and behaviour 
achievements. 

 
 

Technical equipment and IT skills (input) 
 

Nearly all the respondents (91.5%) indicated that DT was activated within their schools. Less than 10% 
argued that DT was provided only in some classes (6.9%) or did not start at all (1.6%). The main reasons 
for the non‐activation of DT (only for the 54 teachers who had not started it) were: unavailability of tech‐
nical equipment (37.7%) and inadequate teachers’ IT skills (28.3%).  

Among teachers involved in DT who continued the interview, half (50.3%) of them knew families of 
students with disabilities who had not had the opportunity to participate in DT. The most frequent reasons 
were the paucity of families’ IT skills (63.9%) and technical equipment (67.2%).  
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Curricular provision and didactic approaches in DT (process) 
 

Less than half (44.1%) the teachers found that DT was inclusive for the students with disabilities in their 
classes, while 19.3% of teachers reported that it was implemented only as individualized curriculum in a 
1:1 relationship between student and support teacher (and not in mainstream setting). About one teacher 
out of three (36.5%) indicated that students with disabilities were totally excluded. In this instance, the 
rationales are that DT turned out to be either ineffective (26.3%) or it was not offered since it was not 
even conceivable, namely not planned in the student’s IEP (10.2%) (Tab. 1).  

 

 
Table 1. Reasons for the exclusion of students with disabilities from distance teaching 

 
 
With regards to the materials, the majority of the teachers involved (77.0%) – specifically class teachers 

72.9% and support teachers 77.7% – knew that digital materials were available on the web and could be 
used also by students with disabilities. Nevertheless, in terms provision of the inclusive materials – namely 
without the need for further individual adaptation and customised to the students’ needs in advance –, 
this seems to not have occurred at all in 22.9% of the cases, occasionally 50.2%, basically/almost always 
in 26.9% of the cases. 

As far as teaching materials specifically adapted for students with disabilities are concerned, in 20.1% 
of cases this type of material was not even made available. It is also noteworthy that 51.6% reported that 
these were offered only occasionally (basically/almost always 28.2%).  

Data reveals that the adaptation of materials was a task which was almost always assigned to support 
teachers (92.0%). The involvement of other individuals from class teachers (26.8%), autonomy assistants 
(12.3%), parents (10.7%) to classmates (1.2%), was much lower or practically non‐existent. 

 
 

Collaboration (process) 
 

Among teachers of pupils with disabilities attending DT, when asked to refer to a specific student, more 
than half (55.7%) referred to a student with intellectual disability, while 31.1% refereed to those with 
autism. The remainder of teachers focused on students with physical disabilities (3.5%), multiple sensorial 
disabilities (3.4%), hearing (2.6%) or visual impairments (1.8%). Regarding the level of disability severity 
in terms of self‐regulation, executive functioning, metacognitive skills or organization competences, it ap‐
peared that 16.2% had a lighter disability, 53.2% moderate and 30.6% severe. Against this background, 
the most satisfactory levels of collaboration reported were found with students’ families and with other 
teachers: fully satisfactory in 40.7% and 35.0% of participants, respectively. However, shortcomings were 
noted with regard to autonomy assistants (fully satisfactory cooperation only for 19.0%), classmates 
(10.6%) and care experts (10.4%) (Tab. 2). 

 
 

 

n %

No, they were well included 1,428 44.1

Yes, but only because they followed an individualized pathway 626 19.3

Yes, because in their IEP were only included face‐to‐face activities 331 10.2

Yes, because distance teaching practices turned out to be ineffective 853 26.3

3,238 100.0
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Note. The cases in which it was not possible to evaluate the collaboration were excluded from analysis 

Table 2. Collaboration during distance teaching with different profiles 
 

 
We then tested the differences in level of collaboration related to the disability severity of students, 

recoded in two categories: severe/medium (no=2,698) and light (no=523). Data about collaboration meet 
the assumption of homogeneity of variances (homoscedasticity) among levels of disability severity but 
not the normality of distributions (Tab. 3). 

 

 

***p < .001. 
Table 3. Distributions of collaboration by severity of disability. Bartlett’s K‐squared Test for Homoscedasticity  

and Kolmogorov‐Smirnov Test for Normality 
 
 
As data fails normal distribution assumption, we turned to a non‐parametric ANOVA and run the Krus‐

kall‐Wallis test (Conover, 1998). The average quality of collaboration significantly differed with respect to 
disability severity: in all cases, the more severe the disability was, the more compromised was the col‐
laboration (Tab. 4). 

 

 
***p < .001. 

Table 4. Difficulties in collaboration in relation to the students’ severity of disability. Non parametric ANOVA 
 

Collaboration by severity of 
disability with… Bartlett’s K‐squared Test Kolmogorov‐Smirnov Test

Teachers K(1)=2.4025 D=0.24575***

Parents K(1)=2.0217 D=0.24219***

Classmates K(1)=1.3599 D=0.21559***

Assistants K(1)=0.0729 D=0.23274***

Experts K(1)=1.1009 D=0.24935***

Fully satisfactory Good but improvable Poor/Fully  
unsatisfactory Full sample

N % n % n % n %

Teachers 1,122 35.0 1,280 39.9 786 24.5 3,188 100.0

Parents 1,304 40.7 1,044 32.6 855 26.7 3,203 100.0

Classmates 314 10.6 916 30.9 1,735 58.5 2,966 100.0

Assistants 457 19.0 445 18.5 1,506 62.6 2,408 100.0

Experts 277 10.4 469 17.6 1,919 72.0 2,665 100.0

Collaboration by sev‐
erity of disability 
with…

Moderate/severe Light
Kruskal‐Wallis 
rank sum test

M SD M SD

Teachers 2.0 0.939 1.8 0.891 Chi‐squared(1)=30.512***

Parents 2.0 0.986 1.8 0.939 Chi‐squared(1)=28.29***

Classmates 2.8 0.906 2.4 0.944 Chi‐squared(1)=56.365***

Assistants 2.9 1.132 2.6 1.145 Chi‐squared(1)=13.054***

Experts 3.1 0.998 2.9 1.038 Chi‐squared(1)=10.202***
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Students’ behaviour and learning (outcome) 
 

During the period under examination, most teachers (51.1%) realised that their students with disabilities 
were deteriorating in terms of behaviour. A higher proportion (62.0%) mentioned a worsening trend in 
terms of learning performance.  

We created the Poor Quality Inclusive Distance Teaching Index to explore the possible influence of DT 
inclusion quality on students’ outcomes. The Index is the result of the answers to these questions:  

 
1) “Do you know if any students with disabilities in your class were excluded from DT?” (1=Yes, in some 

cases the DT activated forms proved ineffective from the point of view of inclusion; 2=Yes, but only 
because he/she is following an individualized DT pathway; 3=Yes, but only because, on the basis of 
his/her IEP, didactic interventions that are not face‐to‐face are not conceivable; 4=No, the pupils I 
teach are well included into the activated forms of DT) 

2) “In your classrooms, were digital materials made available also for pupils with disabilities without 
need for adaptation?” (1=Yes, basically/almost always; 2=Yes, but only in some cases; 3=No) 

3) “Do you know any digital learning materials available on the Web that can also be used by students 
with disabilities?” (1=Yes; 2=No). 

 
The authors selected these questions due to their relevance in reference to the issue of the provision 

of an inclusive DT, since the inclusion/exclusion from online activities and the provision of digital materials 
are the basic dimensions of DT (Steinmayr et al., 2020). To summarize them in a single Index, since they 
are categorical variables, a multiple correspondence analysis with v‐principal parametrization was used. 
The extracted dimension ranges from a minimum to a maximum of inclusiveness and explains 40.8% of 
the total variability (Tab. 5).  

 

 
Table 5. Poor Quality Distance Teaching Index 

 
 
We examined whether this Poor Quality Inclusive Distance Teaching Index was associated with the stu‐

dents’ behavioural deterioration and of learning performance. The Index was significantly correlated, 
even if slightly, with higher levels of decline in behaviour (Cramer’s V= 0.144, p‐value <0.01) and in learning 
performance (Cramer’s V = 0.160, p‐value <0.01).  

 
 

Discussion 
 

The present study focused on the view of Italian teachers regarding the challenges and opportunities of 
DT for the inclusion of students with disabilities just over a month after the 2020 spring lockdown of 
schools due to the COVID‐19 pandemic.  

There are multiple rationales related to the unsuccessful provision of an inclusive DT that can be ad‐
dressed regarding the input–process–outcome model of Kyriazopoulou and Weber (2009). 

The lack of ownership of technical equipment and IT skills (input) was discussed as a barrier and ap‐
pears quite pronounced in the Italian context, as confirmed by the general official statistics existing on 
the topic (ISTAT, 2020b). In line with the literature (World Bank, 2020), the effect of the digital divide on 
families with children with disabilities was also confirmed. Our findings are also not surprising considering 
the lack of IT skills underlined among teachers (UNESCO, 2020). With regards to the latter, while the Na‐

n Min. Max. M SD

Poor Quality Distance Teaching 
Index 3,293 ‐1.67 2.00 0.0000 1.0
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tional Plan for Digital Schools (Law no. 107/2015) aimed at promoting teacher training in digital education, 
the data provided by the aforementioned TALIS 2018 survey corroborated that on average only 36% of 
Italian teachers felt sufficiently prepared when they concluded their studies, while the average in OECD 
countries being over 40% (OECD, 2019). 

In addition, it is important to bear in mind that, altogether, around 56% of teachers reported that stu‐
dents with disabilities were totally excluded from DT or only partially included (namely in a 1:1 relationship 
with their support teachers). This was mainly due to the difficulties they experienced in trying to cater 
for the diverse learning needs in the context of a common curriculum in mainstream settings (process). 
In fact, according to more than half of the teachers, for students with disabilities DT was either ineffective 
or not conceivable because not planned in the IEP, or only feasible through a highly individualised cur‐
riculum. This raises the question as to what extent teachers should try to find points of contact between 
the students with disabilities’ individualised curricula and the general education curriculum. In this regard, 
the inclusive model by Ianes and Cramerotti (2009) suggested that when the work on the instructional 
goals aligned to class contents is not possible, one should still introduce some goals in the IEP that allow 
students to participate at least in the class atmosphere, feeling part of it, even in online settings (e.g., 
goals related to the generalization of learned skills).  

The results relating to students attending an individualized digital path with their support teachers 
show a phenomenon equally worrying, i.e. they receive part of their education in a different space – sep‐
arated from their classmates. This happened also in face‐to‐face teaching in Italy and in other countries 
with an inclusion‐oriented educational system (Nes et al., 2018). However, note that, when these path‐
ways are always developed in a different space (even if in mainstream schools), this can lead to what 
D’Alessio (2011) called micro‐exclusion, as well as what Slee (2019) considers a dividing practice. As a re‐
sult, in line with other studies carried out during the COVID‐19 pandemic (INDIRE, 2020; Thorell et al., 
2021), we can argue that many students with disabilities were excluded or micro‐excluded during the 
first phase of DT and assume that this exclusion was even more widespread, especially if considering the 
other families with children with disabilities reported as unable to participate by half of our teachers. The 
data confirm serious equity issues to which the pandemic gave rise, even within an education system 
that has a strong reputation for inclusive education. 

Again, the lack of a regular provision of inclusive materials – which should encompass the preparation 
in advance of contents with different scaffolding to address all students’ readiness needs, their interests, 
and their learning profiles (see for example, for the theoretical underpinnings of such concepts, Tomlinson, 
2014) – confirms the fact that teachers were barely competent and ready to organise an open, flexible 
and inclusive DT (e.g., Giovannella et al., 2020). Moreover, although the majority of class and support 
teachers knew of the existence of online digital materials for students with disabilities, the delegation of 
the responsibility of the materials adaptation to support teachers was dominant. This is not a new issue 
in Italy (Canevaro et al., 2011; TreeLLLe et al., 2011), yet it appears to have been exacerbated by DT. 

Among the central process for an inclusive participation in DT, classmates’ involvement is likely to have 
a relevant potential, in line with our theoretical assumptions (D’Alessio, 2020). Therefore, their scarce in‐
volvement in the learning pathways of those pupils with disabilities attending online lessons indicates a 
lack of peer support practices (e.g., cooperative learning; see also Fantozzi, 2020) occurred that cannot 
be underestimated, especially during the COVID‐19 lockdown. In this regard, the study by Bešić and Holz‐
inger (2020) revealed that the willingness and motivation to learn online of students with disabilities in‐
creased if they were involved in communication and learning paths with the whole class.  

Encouragingly, the relationships with other teacher colleagues and with students’ families appear posi‐
tive in our study. The first seems to be in contrast with the results commented so far, which indicated 
how support teachers were delegated all the responsibility regarding students with disabilities. Yet, the 
data might provide evidence of a sort of co‐responsibility developed among teachers, perhaps manifesting 
itself more in other dimensions, maybe emotional, than in effective co‐teaching strategies (Huber & Helm, 
2020). The finding related to families’ cooperation is even more pivotal for the students with disabilities’ 
participation in DT, since the lack of parental support was reported among the rationales for their exclu‐
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sion in other studies (e.g., Couper‐Kenney & Riddell, 2021). This positive collaboration is then promising 
and suggests that the tools of DT could represent a future potential lever to engage families in the active 
participation in the educational goals of for their child. By contrast, the relationships with external experts 
(e.g., care services, autonomy assistants) emerge as deficient, although their continuity was needed even 
more during the COVID‐19 lockdown (UN, 2020). Finally, the collaboration with all the target groups in‐
vestigated was challenged by the disability severity, i.e. by the gap between students with disabilities’ 
learning profile in terms of deficits of self‐regulation, executive functioning, metacognitive skills, organ‐
ization competences and the prerequisites of digital learning (Börnert‐Ringleb et al., 2021). Being re‐
minded of this is crucial since the collaborative processes are widely documented to be at the core of an 
inclusive education (Ainscow & Sandhill, 2010), especially for students with severe disabilities (Alquraini 
& Gut, 2012).  

Accordingly, teachers perceived students’ behaviour and the outcome of learning areas as deteriorating 
(outcome). In particular, our study recognised an association (even if weak) between the display of a de‐
creased performance in both behaviour and learning performances and a negative DT experience, 
measured by the Poor Quality Inclusion Distance Teaching Index we designed. In the introduction to this 
paper, we underlined how those children with SEN have unduly suffered as a result of missing school and 
crucial routines during the COVID‐19 lockdown (e.g., UN, 2020). Our analysis seems to confirm that the 
exposure to exclusionary DT practices played a role in their learning loss and, all in all, in their well‐being.  

 
 

Limitations, future research, and implications for practice 
  

Limitations to this study need to be acknowledged. Firstly, it used convenience sampling including teachers 
who agreed to participate in the research on a voluntary basis. As respondents were not recruited by 
specifying a sampling frame, it is not possible to assess the redemption rate. Therefore, there is a possi‐
bility that the sample was biased due to the recruitment criteria. However, the choice was motivated by 
the need to collect swiftly teaching solutions undertaken during the time of crisis from as many teachers 
as possible. Additionally, the clear dominance of support teachers among respondents must be considered 
when interpreting these results. Secondly, our goal was to provide a comprehensive look at what was 
happening in schools from the point of view of teachers. Obtaining families’ and other professionals’ opi‐
nions and listening to the students’ voices would have provided additional insights and reduced the risk 
of unreliable information. Thirdly, the data was collated just over a month after the school closure, rep‐
resenting a first picture of the system response, since DT had probably not reached its steady state. Over 
time, a successful evolution in terms of the planning of online activities may have happened. Finally, our 
study focused only on some determinants of an inclusive implementation of DT. Other variables identified 
by models from general education – e.g., teachers’ self‐efficacy and their attitudes towards DT (Kreijns et 
al., 2013) – may have an impact on a general successful provision of DT also with regards to students with 
learning and/or behavioural difficulties (Börnert‐Ringleb et al., 2021). However, we chose to consider only 
the most relevant dimensions regarding the inclusion for the sake of the questionnaire sustainability. Fu‐
ture research, which includes an analysis of these other input variables, is required. 

Concerning the process, school practices – for example – were little discussed and it can be argued 
that these should be considered, since they can critically impact practices at classroom level and widen 
existing differences between students even more. 

Regarding the outcome, while some studies have looked at the effectiveness of DT programmes on 
IEP goals of students with severe disabilities in special settings (Tomaino et al., 2021), more work is needed 
to determine the effects of inclusive DT programmes on students’ IEP goals progress. It is also essential 
to examine the long‐term impact of DT on socialisation and the learning achievement area of this pro‐
longed period characterized by school hiatus for many students with disabilities. Previous evidence has 
already demonstrated that, during school closure due to the summer break, children are likely to experi‐
ence a loss of academic skills (Alexander et al., 2007), especially those ones with SEN (Asquini & Sabella, 
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2018). A 2021 Report on national assessments in Italy provided consistent evidence of the failure of the 
education system during the pandemic, resulting in lower achievements in Italian language and mathe‐
matics than in 2019 (in secondary schools; INVALSI, 2021); yet the lack of specific data on students with 
disabilities limits our ability to generalise. 

The findings from this study lead to other recommendations for practice.  
In addition to fighting the gap with regard to technical equipment, initiatives should be provided to 

qualify teachers in digital teaching and its various forms (from fully online to blended) since it is likely to 
become an essential part of future teaching. The key could be the professional development in line with 
the DiKlusion approach (Schulz, 2018), which combines the area of digital competences, along with peda‐
gogical strategies sensitive to address all students’ differences and, in particular, the needs of those with 
disabilities in inclusive settings. This second aspect has been largely ignored so far in the strategies put in 
place in many countries to respond to the requirements necessary in an education system in the digital 
era (European Commission/EACEA/Eurydice, 2019). In Italy, the implementation of the already cited Na‐
tional Plan for Digital Schools, which provides the training of digital animators (i.e., expert peer teachers) 
as an asset to widespread digital education in the whole school community, must be strongly supported. 
Moreover, as already recommended in the Commitments by the World Bank (2018), for example, the in‐
tegration of principles of Universal Design for Learning (Rose & Meyer, 2002) into digital teaching – or 
other differentiated teaching approaches (Tomlinson, 2014) – could address the urgent need to innovate 
the educational system, taking into account an inclusive way. 
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Appendix‐ The questionnaire 
 
 

1. Has DT been activated in your classes?  
❍ Yes, in all of them (Go to question 3). 
❍ Yes, in some of them (Go to question 3).  
❍ No (Go to question 2). 

 
2. What are the reasons for not activating DT? (please select all relevant answers) 

Please select all applicable items. 
❍ Technical difficulties for teachers (unavailability of devices and connections) 
❍ Training deficiencies for teachers 
❍ Organisational and scheduling deficiencies 
❍ Disagreement within the school community (teaching staff, head teacher, pupils’ families, etc.) 
❍ Technical difficulties for pupils (unavailability of devices and home connections) 
❍ Absence of family support for the pupil(s)  
❍ Other: 

 
3. Are you aware of any pupil(s) with disabilities excluded from the DT of your class? 

❍ Yes, in some cases the DT activated have proved ineffective from the point of view of inclusion 
❍ Yes, but only because he/she is following individualised DT paths 
❍ Yes, but only because according to his or her IEP no teaching interventions other than presence 

are conceivable 
❍ No, the pupil(s) I follow are well included in the DT activated 

 
4. Are you aware of any other family with a son/daughter with disabilities who do not have the possi‐

bility of attending DT??  
❍ Yes  
❍ No 

 
5. If you answered Yes to the previous question, can you tell us the reasons for the problems you have 

encountered? (please select all relevant answers)  
❍ language difficulties 
❍ technical impediments (technology, connection...) 
❍ families’ poor computer skills 
❍ inadequate homework support from the family 
❍ Other: 

 
6. In your classes, have DT materials which can also be used by pupils with disabilities WITHOUT the 

need for adaptation been made available? 
❍ Yes, practically always  
❍ Yes, but only in some cases  
❍ No 

 
7. In your classes, have DT materials which can only be used by pupils with disabilities WITH adaptations 

been made available??  
❍ Yes, practically always  
❍ Yes, but only in some cases  
❍ No 
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8. If you answered Yes to the previous question, can you tell us who generally adapts the materials? 
Please select all applicable items. 
❍ parents 
❍ support teacher 
❍ curricular teacher 
❍ autonomy assistant  
❍ one or more classmates 
❍ other 

 
9. Are you aware of any DT materials available on the web that can also be used by pupils with disabil‐

ities?  
❍ Yes  
❍ No 

 
10. Are you aware of any deterioration in terms of behaviour of pupils with disabilities?  

❍ Yes  
❍ No 

 
 

11. Are you aware of any deterioration in terms of learning, autonomy and/or communication of pupil(s) 
with disabilities?  
❍ Yes  
❍ No 

 
 
Section II 
 
Let’s talk about a specific situation 
We now ask you to refer to a specific situation among those of the pupils you follow. We will begin by 
asking for some simple background information on the case, just to contextualise the answers you will 
make in the following questions. 
 
12. Type of pupils’ disability  

❍ intellectual 
❍ physical  
❍ hearing  
❍ visual  
❍ multiple sensorial disabilities  
❍ autism  

 
13. Your pupil’s overall level of functioning: 

❍ low 
❍ medium 
❍ high 

 
14. For this specific pupil, please evaluate how (fully satisfactory; good but improvable; poor satisfactory; 

fully unsatisfactory) are these days:  
❍ the involvement of classmates, their help and emotional closeness 
❍ the collaboration with the family 
❍ the collaboration between teachers 
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❍ the collaboration with care experts (psychologists, speech therapists, etc.) 
❍ the collaboration with the autonomy assistants 

 
 
Section III 
 
15. Province of school: 
 
16. You are: 

❍ a curricular teacher or educator 
❍ a support teacher or autonomy assistant, without specialisation  
❍ a support teacher or autonomy assistant, with specialisation 

        
 
17. Please tell us if you currently also hold one or more of the following roles: Please select all that apply. 

❍ inclusion reference person  
❍ class coordinator 

 
18. Level of school  

❍ kindergarten 
❍ primary 
❍ middle  
❍ secondary  
❍ vocational education 
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Introduzione 
 

Nella primavera del 2020 l’università italiana, come le altre agenzie formative in Italia e in molti altri paesi 
d’Europa e del mondo, ha fatto esperienza di un lockdown che ha portato ad una importante transizione 
della didattica in presenza all’online. Secondo un’indagine nazionale (Ramella e Rostan, 2020) che ha co‐
involto ricercatori e professori, l’esperienza si è caratterizzata per forte senso di fatica, ma anche per una 
sostanziale capacità degli Atenei di rispondere alla situazione: la maggior parte dei corsi e degli esami 
sono stati proposti nei tempi previsti senza provocare ritardi nelle carriere di studio delle studentesse e 
degli studenti. Anche dal punto di vista delle studentesse e degli studenti, il grado di soddisfazione è ten‐
denzialmente positivo (Monteduro, 2021), anche se inferiore alla soddisfazione espressa in relazione alla 
didattica in presenza di cui avevano fatto esperienza in precedenza (Petti in Monteduro, 2021).  

A fronte di ciò, non si può comunque scordare che l’esperienza di insegnamento e apprendimento on‐
line avvenuta durante il lockdown sia segnata da un carattere emergenziale: va quindi considerato in tutte 
le riflessioni sui limiti e il potenziale dell’online learning che la didattica di questo periodo emergenziale 
sia stata marcata da un passaggio brusco e rapido alla modalità online, senza il tempo per una formazione 
e una progettazione sistematica (Hodge et al., 2020). 

Appare interessante come i dati di ricerca mostrino che nel periodo di lockdown sia aumentato il nu‐
mero di studentesse e di studenti che seguono le lezioni, rispetto alla frequenza in presenza nel semestre 
precedente al lockdown (Petti in Monteduro, 2021). Questo dato vale anche, e in maniera più marcata, 
per studentesse e studenti con disabilità (Ferrucci in Monteduro, 2021) e sembra dunque suggerire che 
l’attivazione di forme di insegnamento flessibili ed erogate online possano facilitare la partecipazione 
delle studentesse e degli studenti. Dall’altro lato, la soddisfazione per le lezioni in presenza resta decisa‐
mente maggiore rispetto a quelle proposte online, anche per le studentesse e gli studenti con disabilità 
e DSA (Ferrucci in Monteduro, 2021).  

Questa stessa indagine ha chiesto a studentesse e studenti anche di esprimere preferenze per le mo‐
dalità didattiche “future”. Le risposte delle studentesse e degli studenti con DSA e disabilità mostrano 
una preferenza lievemente più a favore di una didattica mista, rispetto alla lieve inclinazione per una pro‐
posta in presenza degli altri studenti e delle altre studentesse (Ferrucci in Monteduro, 2021). Questi dati 
provengono da una ricerca che ha coinvolto un piccolo campione (265 studenti e studentesse con dis‐
abilità e 205 con DSA) e vanno quindi letti con una certa cautela in attesa di eventuali conferme da altri 
studi più robusti. È interessante, però, che suggeriscano che il setting della formazione online possa con‐
tribuire ad una facilitazione della partecipazione, anche se, da solo, non sembrerebbe poter garantire 
una qualità dell’esperienza didattica comparabile con quella in presenza, almeno nella percezione degli 
studenti e delle studentesse.  

Il ruolo centrale del digitale in una proposta formativa capace di facilitare la partecipazione di tutte e 
tutti è confermato anche in una delle più recenti analisi sistematiche della letteratura condotta a livello 
internazionale che, nell’analizzare le strategie utilizzate in 15 studi che descrivono una qualche forma di 
efficacia dell’applicazione di una progettazione universale, rilevano come queste siano integrate nella 
maggior parte dei casi in contesti web‐based. Gli autori concludono sostenendo che i contesti di appren‐
dimento digitali possano essere particolarmente adatti a veicolare l’idea della progettazione “senza bar‐
riere” in contesto universitario (Seok, DaCosta & Hodges, 2018).   

Su questa scia, i risultati del piccolo studio condotto presso la Facoltà di Scienze della Formazione della 
Libera Università di Bolzano, che ha coinvolto i/le docenti attivi nel semestre del lockdown, possono con‐
tribuire a descrivere in modo più approfondito il potenziale inclusivo di una didattica universitaria che si 
apra con maggiore decisione a strumenti digitali, come è avvenuto, pur in condizioni forzate, nel secondo 
semestre dell’anno academico 2020/21. Per descrivere il potenziale inclusivo dell’offerta didattica di quei 
mesi ci siamo avvalse del modello teorico dello Universal Design for Learning (UDL).   

 
 
 



Universal Design for Learning 
 

L’UDL, tradotto in italiano anche come Progettazione Universale all’Apprendimento, si propone come un 
approccio alla progettazione didattica volto ad aumentare l’accesso all’apprendimento riducendo le bar‐
riere fisiche, cognitive e organizzative che alunne ed alunni, studentesse e studenti diversi potrebbero 
incontrare (CAST, 2011; Savia, 2014).  

Questo paradigma di progettazione didattica è stato sviluppato negli Stati Uniti presso il Centro per le 
Tecnologie Speciali Applicate (CAST), su ispirazione del movimento legato allo Universal Design nato negli 
anni 70 nell’ambito dell’architettura, su spinta dell’architetto Ronald Mace (Mangiatordi, 2017). Mace 
vede nella Progettazione Universale una terza via per pensare all’accessibilità, superando le proposte 
delle tecnologie assistite e dell’abbattimento delle barriere (Mace, 1985; Mangiatordi, 2020). Il cambio 
di prospettiva è radicale perché suggerisce di abbandonare la logica di un adattamento a posteriori con 
l’aggiunta di ausili specifici o con l’eliminazione di possibili ostacoli, a favore di una progettazione che fin 
dal principio mira ad essere flessibile, favorendo la fruizione di uno stesso ambiente attraverso modalità 
diverse. Ispirato da questa idea, il gruppo di lavoro sviluppatosi attorno a David Rose e Anne Mayer la ha 
applicata all’ambito dell’apprendimento, estendendo l’idea della progettazione a priori universale all’am‐
biente di apprendimento con tutte le sue caratteristiche. Il principio appare ben applicabile anche alla di‐
dattica universitaria (Rose et al., 2006). 

In ambito didattico, la proposta dell’UDL si allinea ad una visione costruttivista dell’apprendimento, 
dove il successo o il fallimento hanno origine nell’interazione fra le caratteristiche individuali del soggetto 
che apprende e il contesto di apprendimento, con la sua proposta didattica (Arcangeli, 2018). Due sono 
infatti gli assunti su cui si basa (Hall, Meyer & Rose, 2012). 

 
1) Ciascun soggetto in apprendimento è diverso da un altro, e queste differenze individuali portano alla 

preferenza per (o al bisogno) diverse modalità di apprendimento. 
2) Le competenze sono influenzate dal contesto, che può agire come facilitatore o come barriera per l’ap‐

prendimento e per l’espressione delle competenze apprese. 
 
Dal riconoscimento delle conseguenze didattiche dei due assunti hanno origine le linee guida dell’UDL: 

un elenco di indicatori che descrivono un ambiente di apprendimento capace di rispondere alle differenze 
individuali e a prevenire l’insorgere di barriere facendosi flessibile e plurale, prevedendo cioè in partenza 
che alunne ed alunni possano, in un ambiente di apprendimento comune e condiviso, seguire percorsi 
diversi, rispettosi delle preferenze e delle necessità di ciascuno. Le linee guida si articolano in nove punti 
organizzati attorno a tre principi, sinteticamente riportati in tabella (CAST, 2011; Savia, 2014) (Tab. 1).  

 

 
Tab. 1: principi e linee guida dello Universal Design for Learning 

 

Fornire molteplici mezzi di rappresentazione: mettere a dispo‐
sizione una varietà di modalità e linguaggi per comprendere 
nuove conoscenze

Fornire differenti opzioni per la percezione

Fornire molteplici opzioni per la lingua e i simboli

Fornire molteplici opzioni per la comprensione

Fornire molteplici mezzi di azione ed espressione: mettere a di‐
sposizione una varietà di modi per elaborare conoscenze, svi‐
luppare e mostrare competenze

Fornire opzioni per l‘interazione fisica

Fornire opzioni per l‘espressione e la comunicazione

Fornire opzioni per le funzioni esecutive

Fornire molteplici mezzi di coinvolgimento: mettere a disposi‐
zione differenti opzioni, per regolare motivazione e difficoltà

Fornire opzioni per attirare l‘interesse

Fornire opzioni per il mantenimento dello sforzo e della per‐
severanza

Fornire opzioni per l‘autoregolazione
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Nell’ambito della riflessione italiana circa la didattica inclusiva, l’UDL rappresenta un filone capace di 
promuovere uno sviluppo verso un’idea “ampia” (D’Alessio, 2013a) di inclusione, sensibile alle differenze 
individuali di tutte le studentesse e di tutti gli studenti. Proprio in quest’ottica, insieme ad altri approcci 
(Tomlinson, 1999; d’Alonzo, 2016), promuove un’idea di differenziazione didattica rivolta a tutti. Consider‐
iamo questa proposta innovativa per il panorama italiano perché, come altri paesi in Europa (Mejer e 
Watkins, 2019), le politiche rivolte alla realizzazione dell’inclusione anche in Italia non sono pienamente 
coerenti rispetto all’orientamento ad una visione “ampia” di inclusione. Da un lato, infatti, siamo di fronte 
ad uno dei pochi paesi del mondo con ottime condizioni rispetto alla presenza di tutti i bambini e i ragazzi 
nei luoghi formativi per tutti, dal nido all’università, senza che vi siano distinzioni per esempio in relazione 
alle abilità/disabilità. Questo rappresenta una condizione imprescindibile per realizzare l’inclusione intesa 
come percorso di una scuola che voglia garantire processi di apprendimento e di socializzazione di qualità 
per tutte le alunne e tutti gli alunni. Allo stesso tempo, però, il sistema formativo inclusivo italiano prevede 
una serie di misure orientate ad una definizione “stretta” di inclusione, rivolte cioè a garantire la qualità 
dei percorsi formativi ad alcuni gruppi di studenti e di studentesse formalmente identificati, per esempio 
quelli “con disabilità” o “con disturbo specifico dell’apprendimento”. Come ben evidenziato dal filone dei 
Disability Studies Italy, fra i cui esponenti che si sono occupati di scuola e formazione ricordiamo Roberto 
Medeghini, Fabio Bocci e Simona D’Alessio, questa attenzione specifica comporta il rischio di stigmatiz‐
zazione per gli studenti e le studentesse identificati/e come target per le misure e il continuo richiamo ad 
un modello individuale che di fatto frena lo sviluppo dei contesti in termini inclusivi (D’Alessio, 2013b; 
Demo, 2015; Piccioli, 2020). L’UDL con l’ambizione di orientare la progettazione di contesti capaci di ris‐
pondere alle differenze individuali di ciascuno si pone chiaramente al servizio di un’idea “ampia” di in‐
clusione e che può quindi contribuire a superare i rischi delle politiche italiane più “strette”.  

 
 

Universal Design for Learning nella didattica universitaria 
 

Già molto presto il CAST ha promosso l’applicazione dell’UDL anche in ambito universitario. Un articolo 
pubblicato ormai 15 anni fa promuove l’utilizzo dei principi dell’UDL (le linee guida non erano ancora 
state definite) all’interno di alcuni corsi universitari, mostrando esempi di come i materiali di studio e le 
prove d’esame potessero essere concepite in modo flessibile e plurale (Rose et al., 2006). È di cinque anni 
dopo la prima revisione sistematica relativa ai risultati di ricerca in questo campo. Ne emerge un quadro 
di ricerche ancora “acerbo”: in quattro database (ERIC, Psychinfo, Academic Search Premier, Social 
Sciences Citation Index) gli autori hanno identificato solo otto articoli pubblicati fra il 2000 e il 2011 che 
descrivessero i risultati di ricerche qualitative e/o quantitative relative all’utilizzo di UDL, ma anche Uni‐
versal Design for Instruction, Universal Instruction Design e Universal Design ritenuti dagli autori accom‐
unati dal comune intento di applicare i principi della Progettazione Universale in ambito formativo 
(Roberts et al., 2011). In quattro degli otto lavori di ricerca, l’UDL viene indagato come caratteristica della 
didattica universitaria, valutandone l’efficacia nel garantire maggiore accessibilità alle studentesse e agli 
studenti che ne fruiscono. In sintesi, da questi quattro studi, le evidenze appaiono troppo esili per proporre 
risultati che possono essere generalizzati. Escludiamo dalle considerazioni rilevanti per questo scritto gli 
altri quattro lavori di ricerca selezionati poiché questi sono dedicati a studiare l’efficacia dell’uso dei prin‐
cipi UDL per la formazione inclusiva degli insegnanti e, in questo secondo caso, l’UDL viene di fatto studiato 
in quanto contenuto di un percorso di studi. 

La seconda e più recente systematic review (Seok, DaCosta & Hodges, 2018) ha individuato 17 lavori 
di ricerca in lingua inglese e peer‐reviewed, interrogando tre data base (ERIC, Psychinfo e Professional 
Development Center) con le parole chiave universal design for learning, universal design for instruction 
e postsecondary education. Considereremo qui i dieci lavori che si sono occupati di analizzare l’impatto 
dell’applicazione di principi dell’UDL nella didattica universitaria sul percorso di studio degli studenti e 
delle studentesse. Sette papers documentano un impatto considerato positivo dagli autori della systematic 
review sulla base di risultati che fanno emergere la prospettiva degli studenti, per esempio con questionari 
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di valutazione dei corsi, analisi della loro partecipazione oppure, più raramente, i loro risultati di appren‐
dimento. In molti studi, la prospettiva degli studenti e delle studentesse è accompagnata da una valu‐
tazione da parte dei/delle docenti che hanno offerto il corso. Un’altra ricerca, invece, intervista i 
responsabili dei servizi per la disabilità di alcune università raccogliendo la loro opinione su un potenziale 
impatto dell’introduzione dell’UDL: anche qui ne emerge un quadro di positività. Un nono studio è invece 
l’unico a mostrare un’efficacia limitata: è focalizzato sull’introduzione dei principi dell’UDL in corsi STEM 
(matematica e chimica) con l’intento di facilitare il contesto per studentesse e studenti con disturbi spe‐
cifici dell’apprendimento e con disturbi dell’attenzione e mostra come queste studentesse e questi stu‐
denti sembrino beneficiare dell’iniziativa in termini di sviluppo di strategie di studio efficaci, ma questo 
non impatterebbe poi in modo significativo sulla loro performance accademica. Il decimo studio consider‐
ato dà ampio spazio alla percezione di efficacia da parte di studenti e studentesse con disabilità degli ac‐
comodamenti progettati sulla base dei principi dell’UDL. Qui le opinioni sono differenziate: non tutti gli 
accomodamenti sono considerati parimenti utili e viene ribadita la necessità di adattare l’offerta ad 
 un’analisi accurata dei bisogni.  

La review si è poi occupata di analizzare le diverse tipologie di strategie adottate nelle ricerche per ap‐
plicare i principi dell’UDL in modo da offrire una rappresentazione più articolata di quali specifici strumenti 
o modalità attivate risultassero poi effettivamente accolte con favore da studentesse e studenti o avessero 
un effetto positivo sui loro risultati di apprendimento. Per gli scopi di questo articolo è particolarmente 
interessante rilevare come sei delle otto ricerche presentate prevedano l’introduzione di alcune modifiche 
e novità nella didattica universitaria che fanno riferimento ad ambienti di apprendimento digitali e/o on‐
line: discussioni sincrone o asincrone via web, ambienti di apprendimento blended, uso e messa a dis‐
posizione di una pluralità di canali espressivi digitali (video, podcast, appunti digitali… ). Come 
suggeriscono gli autori, sulla base di questi risultati sembra ragionevole supporre che ambienti di appren‐
dimento capaci di contemplare anche una dimensione digitale possano essere particolarmente favorevoli 
all’implementazione efficace dei principi dell’UDL.  

 
 

La ricerca 
 

Nel maggio 2020 con le colleghe e i colleghi del settore disciplinare M/PED‐03 della Facoltà di Scienze 
della Formazione della Libera Università di Bolzano (unibz) all’interno del loro lavoro per l’area di ricerca 
IN‐IN‐Education (educazione innovativa ed inclusiva) abbiamo sviluppato un questionario per le docenti 
ed i docenti dei diversi corsi di laurea della Facoltà per valutare lo stato dell’insegnamento nel periodo 
straordinario che stavamo attraversando.  

La Libera Università di Bolzano ha attivato fin dai primi giorni del lockdown del 2020 la piattaforma di 
comunicazione e collaborazione Teams che è andata ad affiancare l’ambiente digitale di apprendimento 
OLE (Moodle) già attivo in unibz. Nella prima fase descritta dai rispondenti (semestre primaverile dell’anno 
accademico 2020/21) le docenti e i docenti hanno gestito i corsi attraverso un team creato in Teams e in 
cui venivano attivate le lezioni sincrone esattamente con lo stesso orario previsto per la didattica in pre‐
senza. 

Il questionario proposto ha una struttura che alterna domande chiuse e aperte; con un totale di 21 
items e un tempo di compilazione indicativo di 15‐20 minuti. È strutturato in quattro diverse sezioni: 
1) Dati sociodemografici (sesso, età, anni di insegnamento, disciplina di insegnamento…) 
2) Informazioni sul tipo di esperienza di insegnamento online avuta (lezione e/o laboratorio, numero di 

ore...) 
3) Valutazione e riflessione degli aspetti metodologici dell’esperienza online e delle sue ricadute sulla 

partecipazione di studentesse e studenti 
4) Aspettative future per l’insegnamento online 
5) In ciascuna sezione vi erano sia domande a scelta multipla che domande aperte.  
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Raccolta ed analisi dei dati 
 

Il questionario online è stato somministrato attraverso il software «Opinio». È stato presentato al Consiglio 
di Facoltà e i primi inviti a partecipare sono stati inviati all’inizio di giugno 2020. Ad ogni potenziale par‐
tecipante è stato inviato per e‐mail un link al questionario, un reminder è stato inviato alla fine della prima 
settimana di compilazione. La partecipazione al sondaggio era volontaria ed anonima. Il questionario era 
in lingua inglese, le/i partecipanti potevano rispondere alle domande aperte sia in lingua inglese che in 
lingua italiana e tedesca. Per facilitare la leggibilità dell’articolo le risposte in lingua inglese e tedesca sono 
state tradotte in questo articolo in lingua italiana dalle autrici.  

L’analisi dei dati è stata condotta dalle stesse colleghe e stessi colleghi che hanno elaborato il ques‐
tionario, con una divisione in sottogruppi, ciascuno con un proprio focus di analisi. Una prima lettura com‐
plessiva dei risultati è stata realizzata e pubblicata da Morselli, Dell’Anna, Bellacicco e Stadler‐Altmann 
(2021). 

Questo articolo propone un’analisi guidata dalla prospettiva teorica dell’UDL. La domanda di ricerca 
che guida il processo di analisi mira a descrivere se e come l’uso “forzato” di un setting di apprendimento 
digitale, come avvenuto nel periodo del primo lockdown, abbia arricchito il contesto di apprendimento 
universitario secondo i principi dell’UDL. 

L’analisi delle domande chiuse con dati quantitativi si limita a quelle domande che a livello di contenuto 
esplorano l’uso e la valutazione di strategie riconducibili ai tre principi dell’UDL. Sono invece state analiz‐
zate tutte le risposte alle domande aperte attraverso un’analisi qualitativa del contenuto (Kuckartz, 2014; 
Schreier, 2012). A questo fine sono state utilizzate sei categorie definite a priori. Le prime tre su base 
teorica intorno ai tre principi dell’UDL (molteplici mezzi di rappresentazione, molteplici mezzi di espress‐
ione, molteplici mezzi di coinvolgimento). Le secondo tre di tipo valutativo con l’intento di analizzare quali 
aspetti dell’esperienza siano stati percepiti in termini negativi (come barriera), in termini positivi (come 
potenzialità) oppure in modo neutro. Alcuni esempi sono illustrati in tab. 2.  

 

 
Tab. 2 Esempi di codifica qualitativa con le sei categorie definite a priori 

 

Barriera Elemento neutro Potenzialità

Molteplici mezzi di rappresen‐
tazione

Il mio dubbio: troppe fonti di‐
verse potrebbero diventare 
confusive per studentesse e 
studenti. (P.19)

Più o meno le stesse modalità, 
era già mia abitudine mettere 
a disposizione le slides prima 
della lezione. (P.30)

Nonostante anche a lezione 
faccia uso di risorse elettroni‐
che, la possibilità di condivi‐
dere materiali audio‐video 
con ascolto in cuffia anziché in 
aula rende l’attività molto più 
semplice e diretta. (P.15) 

Molteplici mezzi di espres‐
sione

Le persone erano un po’ ti‐
mide a parlare, nella classe 
normale questo sembra acca‐
dere in modo più naturale. 
(P.40)

Vi erano delle possibilità per 
far partecipare gli studenti di‐
verse da quelle usate in aula, 
ma non direi che fossero 
quantitativamente di più. 
(P.35)

Agli studenti è stato chiesto di 
produrre dei video che ha ri‐
chiesto un lavoro personale 
più in profondità e un coinvol‐
gimento più forte da parte 
degli studenti. (P.19)

Molteplici mezzi di coinvolgi‐
mento

È stato più difficile un accom‐
pagnamento individuale. Non 
potevo camminare in aula, 
ascoltare quel che le persone 
si stavano dicendo, dare consi‐
gli, ecc. (P.7)

Non più mezzi, solamente di‐
versi. In aula, girerei per la 
stanza, darei dei feedback in‐
dividuali e vedrei gli studenti a 
ricevimento. Online l’ho fatto 
online. (P.44)

È sicuramente possibile essere 
più efficaci nella personalizza‐
zione delle attività. (P.8)
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Il campione 
 

Hanno risposto al questionario 44 docenti interne/i e a contratto della Facoltà di Scienze della Formazione 
con insegnamenti nel secondo semestre dell’anno accademico 2019/2020, incluso il personale degli uffici 
tirocini. Si tratta del 16% del totale del personale della Facoltà di Scienze della Formazione (N=271). Il 
55% è di sesso femminile, il 41% di sesso maschile, due persone hanno preferito non dichiarare. La metà 
è costituita da personale accademico interno (50%), l’11% è rappresentato da personale dell’ufficio tirocini 
e il 39% da docenti a contratto. L’età media del campione è di 48,7 anni (DS=9,7), con 12,9 anni di esperi‐
enza di insegnamento in ambito accademico (DS=8,6). Per quanto riguarda le ore di insegnamento online 
dall’inizio di marzo, il 16% ha riferito di avere tenuto lezioni per massimo 25 ore, il 34% per un range com‐
preso fra le 26 e le 50 ore, il 36% 51‐100 ore e, infine, il 14% per oltre 100 ore. Quasi sei rispondenti su 
dieci (57%) hanno insegnato in situazioni laboratoriali, mentre uno su tre (35%) ha riferito di aver tenuto 
lezioni. 

 
 

Risultati 
 

La descrizione dei risultati è strutturata in due parti. La prima mira a restituire le analisi sui dati quantitativi 
delle domande a scelta multipla e le frequenze con cui sono state utilizzate le categorie qualitative nella 
codifica delle risposte a domande aperta. La seconda parte, invece, riporterà l’analisi qualitativa del con‐
tenuto delle risposte alle domande aperte.  
 
 
Analisi dei dati quantitativi 

 
Le domande a scelta multipla contenute nel questionario e riconducibili ai tre principi dell’UDL sono state 
rappresentate in Tab. 3  

 

 
Tab. 3 Domande a scelta multipla selezionate in relazione alla loro corrispondenza con i tre principi dell’UDL 

 
 
Le frequenze dei dati di risposta a questi item mostrano come le risposte del campione siano divise 

fra le opzioni di risposta che descrivono 1) un aumento (sì) e 2) un calo (no) delle opzioni di rappresenta‐
zione, di espressione e di coinvolgimento nel nuovo contesto digitale. È considerevole anche il numero 
di coloro che ritiene la domanda non applicabile alla propria situazione (27,3% nella domanda relativa ai 
mezzi di rappresentazione, 19,8% in quella relativa ai mezzi di espressione e 18,2% in quella sui mezzi di 
coinvolgimento). Pur considerando la limitata significatività statistica vista la ridotta numerosità del cam‐
pione, sul piano qualitativo il dato mette in evidenza una spaccatura di opinioni e percezioni nei rispon‐

Molteplici mezzi di rappresentazione
In questo periodo di Didattica on‐line, senti di essere stato ca‐
pace di offrire una maggiore varietà di modi per presentare i 
contenuti rispetto a quanto facessi prima? (ITEM 11)

Molteplici mezzi di espressione

Senti di essere stato capace di offrire una maggiore varietà di 
modi per sostenere la partecipazione attiva di studentesse e 
studenti nelle tue lezioni/nei tuoi laboratori rispetto a quanto 
facessi prima? (ITEM 12/13)

Molteplici mezzi di coinvolgimento
Senti di essere stato capace di offrire più possibilità a studen‐
tesse e studenti di ricevere feedback individualizzati sul loro la‐
voro rispetto a quanto facessi prima? (ITEM 16)
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denti che verrà approfondita nell’analisi delle risposte alle domande aperte del questionario. Leggermente 
diverso è il dato relativo ai mezzi di rappresentazione, rispetto ai quali il 43,18% dei rispondenti ha rico‐
nosciuto di vedere un aumento delle possibilità messe a disposizioni attraverso l’ambiente di apprendi‐
mento digitale.  

 

 
Fig. 1. Percentuali di risposte relative alle domande sull’aumento o calo dei mezzi di rappresentazione,  

di espressione e di coinvolgimento.  
 
 
Un’analisi delle frequenze delle categorie usate per la codifica delle risposte a domande aperte del 

questionario (Tab. 4) mette in evidenza due risultati principali. In primo luogo, si vede come il principio 
dell’UDL su cui maggiormente le/i rispondenti si sono espressi nelle domande aperte riguarda quello sui 
mezzi di espressione. È questa quindi l’area in cui il campione considerato ha sentito con maggiore inten‐
sità la necessità di esprimersi. E all’interno di questa categoria, come si vedrà più avanti, il tema più lar‐
gamente toccato è quello della possibilità di interazione fra studentesse e studenti, ma anche fra 
studentesse e studenti e docenti. 

In secondo luogo, proprio sul principio dell’UDL relativo ai mezzi di espressione si ritrova la spaccatura 
che già i dati quantitativi avevano messo in evidenza: il campione di docenti di questa indagine ha rico‐
nosciuto sia un gran numero di barriere che di potenzialità nella forzata esperienza di insegnamento in 
ambiente digitale. Sono più sbilanciate a favore delle potenzialità, invece, le risposte relative ai mezzi di 
coinvolgimento. Decisamente più positiva, come già si intravedeva anche nei dati quantitativi, è stata in‐
vece la percezione delle potenzialità di strumenti e mezzi per la rappresentazione, anche se questo prin‐
cipio dell’UDL è stato discusso con minore frequenza rispetto agli altri due nelle risposte del campione.  

 

 
Tab. 4 Frequenze delle categorie utilizzate per la codifica  

Mezzi di  
rappresentazione

Mezzi di  
espressione

Mezzi di  
coinvogimento

TOT 16 TOT 50 TOT 25

Barriere TOT 29 2 20 7

Neutro TOT 18 8 4 6

Potentiale TOT 44 6 26 12
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Analisi dei dati qualitativi  
 

Per quel che riguarda i mezzi di rappresentazione, a livello qualitativo, diversi rispondenti descrivono 
come l’ambiente digitale abbia permesso di usare gli stessi materiali che venivano utilizzati anche nelle 
lezioni in presenza (comunque supportate dalla piattaforma digitale OLE), soltanto cambiando il mezzo 
attraverso cui fruirne in TEAMS.  
 

Più o meno le stesse modalità, perché già prima mettevo a disposizione le slide prima della lezione e 
registravo le lezioni per poi condividerle su OLE. (P.30) 

 
Altri, invece, mettono in luce come vi sia stato un cambiamento dei mezzi utilizzati per presentare i 

contenuti del corso, senza che questo cambiamento però aumentasse le diverse opzioni disponibili a stu‐
dentesse e studenti.  

 
Le modalità di presentazione non sono aumentate, ma cambiate. (P.36)  

 
Altri rispondenti, invece, hanno riconosciuto delle potenzialità nel nuovo ambiente di apprendimento 

legato alla semplicità con cui è possibile usare e condividere “risorse elettroniche” (P.15). Una particolare 
enfasi è data alla possibilità di fruire più volte del materiale video messo a disposizione.  

 
Il mettere a disposizione video della parte di spiegazione mia, ma anche altre risorse che ho usato 
come esempi da mostrare nella didattica. Il mettere a disposizione per una seconda fruizione tutti 
questi materiali credo sia prezioso e utile. (P.41) 

 
Infine, due rispondenti segnalano come, per alcune discipline (musica ed educazione motoria) l’am‐

biente digitale sia più sfidante che per altri contenuti e come quindi l’ambiente di apprendimento digitale 
possa rappresentare una barriera. 

 
Nell’educazione musicale la prospettiva pratica e l’interazione sono molto importanti. (P.12) 
 Durante il corso vi è stata una carenza di esperienza di attività fisiche, soprattutto in relazione agli altri 
e al gruppo. (P.8) 

 
Come anticipato nell’analisi delle frequenze già presentata, intorno al secondo principio relativo alla 

pluralità dei mezzi di espressione, molti partecipanti hanno scelto di condividere commenti e riflessioni 
sulle domande aperte. Quel che emerge dall’analisi qualitativa dei contenuti è che, per molte delle docenti 
e molti dei docenti coinvolti, l’ambiente digitale ha agito come una barriera, rendendo più difficile l’inte‐
razione. Sul tema della partecipazione, è interessante notare come alcuni/e docenti riconoscano il forte 
potenziale dell’online nella prospettiva di favorire la presenza di gruppi di studenti e di studentesse che 
altrimenti non potrebbero frequentare le lezioni. Allo stesso tempo, però, questa non è vista come riso‐
lutiva perché la sola presenza on line non corrisponde sempre anche ad una reale partecipazione attiva. 
Alla domanda relativa alla disponibilità di più modalità per sostenere la partecipazione nel setting online, 
un/a docente risponde: 

 
In un certo senso sì, ma in altro no, sì nel senso che il laboratorio online permette più presenza (so‐
prattutto per gli studenti lavoratori che erano a casa durante il Covid). Le caratteristiche della piatta‐
forma mi hanno richiesto di ripensare le mie interazioni e di cercare modi virtuali per mediare la mia 
“non‐presenza” (per esempio attraverso feedback nella chat o video conferenze individuali o in piccolo 
gruppo nei canali, e attraverso orari di ricevimento estesi). Ma questi sono strategie di aggiustamento 
che non possono sostituire il valore delle interazioni dal vivo. (P.44)  

 
Diversi partecipanti sostengono che non vi siano online più mezzi utili a sostenere la partecipazione. 

Viene per esempio messa in evidenza una certa riduzione dei canali espressivi disponibili. 
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Per i miei laboratori è necessaria l’interazione fra i partecipanti, sfruttando anche la comunicazione 
non verbale e azioni nel gruppo. I video online non possono mettere a disposizione questa possibilità. 
(P.30) 

 
Un primo elemento toccato in modo problematico dal cambio di contesto è l’interazione di studentesse 

e studenti con le/i docenti.  
 

Nella maggior parte dei casi, erano sempre gli stessi studenti a rispondere alle mie domande. (P.31) 
 In generale, è stato difficile provare ad attivare delle discussioni online. (P.2) 

 
Ma con ancora maggior forza è emersa la difficoltà di sostenere forme di interazione fra studentesse 

e studenti e di lavoro in piccolo gruppo.  
 

La qualità nella trasmissione dei contenuti non è certamente stata alta come quando gli studenti av‐
evano la possibilità di fare domande e discutere fra loro i contenuti della lezione. (P.6)  
 I lavori di gruppo non si adattano proprio bene perché io non so se gli studenti lavorano davvero in 
gruppo o se ognuno lavora da solo per sé. (P.31) 

 
Accanto alle voci che hanno segnalato difficoltà, altre/i docenti hanno invece avuto l’impressione che 

l’ambiente di apprendimento online non abbia impattato in modo significativo sulle possibilità di espress‐
ione di studentesse o studenti oppure che questo abbia aperto delle nuove possibilità.  

 
Ho trovato modi per offrire lo stesso grado di interazione come in un contesto in presenza. (P.27) 
 
La partecipazione degli studenti è stata singolarmente più accentuata che in presenza. (P.15) 
 
[La partecipazione è stata] più attiva che in presenza. (P.9) 

 
Diversi partecipanti hanno descritto alcune attività che nell’ambiente digitale hanno potuto attivare 

per facilitare la partecipazione, dimostrando la capacità di abitare l’ambiente digitale in modo propositivo 
e significativo, dandogli una forma coerente col percorso di apprendimento che si desiderava realizzare.  

 
Abbiamo fatto esperimenti, osservazioni sul campo in maggio, fatto foto di piante, descritto i diversi 
stadi di sviluppo delle piante in ambienti diversi, abbiamo progettato escursioni con i bambini e attività 
all’aperto come delle osservazioni geologiche di rocce e paesaggi, abbiamo discusso di osservazione 
di animali selvatici come gli uccelli al parco o al museo oppure animali nella terra o nell’acqua con i 
bambini, abbiamo studiato le foglie delle piante locali… (P.17) 
 Ho chiesto agli studenti di consegnare dei video fatti da loro e questo richiede un lavoro più approfon‐
dito e un maggior coinvolgimento personale degli studenti (che, in presenza potrebbero “nascondersi” 
dietro ad alcuni pochi studenti che partecipano attivamente alla lezione). (P.19) 
 Ho proposto delle letture da fare insieme durante il corso che sono state utili per poi discuterne insieme. 
(P.28) 

 
Sono inoltre stati sperimentati da diverse/i docenti numerosi strumenti digitali che hanno trovato utili 

per favorire la possibilità di studentesse e studenti per esprimersi come i Padlet, quiz interattivi e la chat.  
Infine, rispetto al terzo principio dedicato ai mezzi per il coinvolgimento, una particolare attenzione è 

stata dedicata all’aspetto specifico del feedback per studentesse e studenti. A questo proposito le risposte 
alle domande aperte mostrano un quadro con opinioni e considerazioni contraddittorie. Da un lato, infatti, 
vi sono docenti che descrivono l’ambiente digitale come una barriera che rende più difficile la messa in 
campo di feedback personalizzati. Dall’altro lato, ci sono colleghe e colleghi che sostengono l’esatto 
contrario e cioè che proprio nell’online vi sarebbero ottime occasioni per attivare un sistema di feedback 
articolato e preciso.  
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Il feedback individuale è un problema comunque all’interno di grandi gruppi, ma questo cresce nel‐
l’insegnamento online, dato che non vi è la possibilità casuale di dare dei feedback personali ad inizio 
o fine lezione. (P.35) 
  
[Nell’ambiente digitale] il feedback è stato sempre tempestivo, via chat o via mail. (P.33) 

 
Da alcune/i docenti è stata sottolineata in termini positivi la possibilità di dare feedback nel contesto 

delle attività di gruppo.  
 

Decisamente con i canali di Teams ho potuto seguire molto meglio il lavoro di ciascun gruppo di volta 
in volta. Avendo una traccia sull’applicazione, è stato più semplice anche per me mettere a fuoco di 
volta in volta il lavoro svolto da ciascuno. (P.41) 

 
Un paio di rispondenti, poi, mettono in luce rispetto al principio in generale che, nella loro esperienza, 

l’ambiente di apprendimento digitale ha permesso di dare maggiore autonomia a studentesse e studenti 
e di personalizzare maggiormente le richieste.  

 
Nel mio ambito studentesse e studenti hanno dovuto lavorare in modo molto più autonomo. (P.33) 
 
Le modalità di lavoro online sostengono una maggiore personalizzazione delle attività. (P.8) 

 
In conclusione, sono stati analizzati separatamente i contenuti riferiti alle due domande finali del ques‐

tionario, mirate a sondare le opinioni dei docenti e delle docenti rispetto alla possibilità di integrare di‐
dattica online ed in presenza in futuro. Sul piano quantitativo, la grande maggioranza dei/delle docenti 
(35 sul campione di 44) afferma che crede che in futuro sarà possibile combinare l’insegnamento online 
con l’insegnamento in presenza. Molte delle soluzioni che sembrano prospettarsi vanno nella direzione 
di soluzioni di didattica digitale integrata, dove l’offerta online completa ed accresce l’offerta didattica in 
presenza, oppure nella direzione di efficaci alternanze di ambienti di apprendimento in presenza e digitali 
all’interno di un corso o un laboratorio. Maggiori resistenze vi sono invece verso soluzioni ibride, con 
parte delle studentesse e degli studenti a distanza e parte delle studentesse e degli studenti in presenza 
nelle stesse ore di lezione. 

Sul piano qualitativo, in relazione ai tre principi dell’UDL indagati in questo articolo, in alcune risposte 
compare il potenziale della scoperta di risorse online che possono essere integrate anche in lezioni in 
presenza (molteplici mezzi di rappresentazione). 

 
Credo che possiamo solo migliorare nell’impiego delle risorse online anche nella didattica in presenza. 
(P.41) 

 
Riflessioni simili sono presenti anche in relazione ai mezzi di espressione, ma in continuità con le rifless‐

ioni fatte sul tempo presente, qui vi sono anche numerose risposte che esprimono preoccupazione ris‐
petto all’efficacia delle interazioni in ambiente digitale. 

 
Penso che i docenti potrebbero usare alcune delle opzioni dell’insegnamento online per presentare 
contenuti e per interagire con gli studenti. (P.44) 
 
La presenza offre di più in fatto in interazione umana. (P.42) 

 
Anche per l’ultimo principio dell’UDL, quello relativo alla molteplicità dei mezzi di coinvolgimento, le 

opinioni divergono, come già visto sulle valutazioni delle docenti e dei docenti sul presente. Se da un lato 
vi è il riconoscimento che l’ambiente di apprendimento digitale possa efficacemente sostenere un’idea 
di apprendimento autonomo accompagnato da feedback personalizzati, dall’altro sono ribadite le difficoltà 
di trovare modi per instaurare un dialogo diretto ed efficace con i singoli studenti e le singole studentesse 
di cui alcuni/e hanno fatto esperienza nel periodo online.  
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È infine interessante notare che, in tutte le risposte alle domande aperte, solo in un questionario com‐
pare un riferimento all’inclusione in presenza di studenti e di studentesse con bisogni educativi speciali. 
In nessun altro caso le docenti e i docenti hanno connesso le proprie riflessioni su insegnamento e ap‐
prendimento in contesto on‐line a questo tema.  

 
 

Discussione 
 

I risultati appena presentati necessitano di essere relativizzati e letti con cautela in relazione ad almeno 
due elementi che ci sembrano particolarmente significativi. Il primo riguarda la numerosità del campione 
che è lontana dal rappresentare la popolazione intera delle docenti e dei docenti di Scienze della Form‐
azione di unibz. In questo senso i dati riflettono le opinioni di docenti motivati a condividere le proprie 
esperienze e riflessioni sulla didattica nel periodo di lockdown. Il secondo elemento riguarda il fatto che 
i risultati di ricerca sul potenziale inclusivo di contesti di apprendimento digitali sono generati in una si‐
tuazione di emergenza e quindi forzata e possono dunque solo parzialmente essere estesi ad una rifless‐
ione più generale. In questo senso, anche la discussione che sarà ora proposta sarà particolarmente cauta 
e arriverà ad indicare alcune possibili traiettorie interpretative senza giungere a conclusioni vere e proprie.   

Il risultato più evidente è che l’esperienza di insegnamento e apprendimento in ambiente “forzata‐
mente” digitale ha portato le/i docenti a riconoscere la coesistenza di potenzialità e barriere rispetto alla 
realizzazione dei principi fondanti dell’UDL. Prevalgono le potenzialità per i principi relativi alla rappre‐
sentazione e, anche se in modo meno deciso, relativo al coinvolgimento. Mentre sono fortemente dibat‐
tute le opportunità di questo ambiente in relazione ai mezzi per l’espressione messi a disposizione e alla 
loro efficacia nel garantire forme di interazione partecipata.  

Riflettendo su questo quadro di sintesi, le forti differenze nel valutare le potenzialità dell’ambiente 
sembrano suggerire la necessità di una riflessione coordinata sul tema. La letteratura suggerisce che pro‐
prio l’ambiente digitale possa essere particolarmente interessante per la messa in pratica delle linee guida 
dell’UDL (Soak, DaCosta e Hodges, 2018). Il clima di costrizione in cui l’esperienza dei rispondenti ha avuto 
luogo e il suo carattere emergenziale ha certamente richiesto un passaggio improvviso, senza preparazione 
e in condizioni tecniche non sempre ottimali, al nuovo ambiente. Dall’altro lato, questo può anche essere 
letto come una spia della mancanza in Ateneo di una riflessione condivisa circa le potenzialità inclusive 
della didattica digitale. In questo senso, diverse ricerche mostrano l’efficacia di percorsi di formazione 
sull’UDL come mezzo per sostenere il corpo docente a riflettere e riprogettare la propria didattica anche 
secondo criteri di inclusività (Izzo et al., 2008; Wynants & Dennis, 2017; Lombardi, Vukovic & Sala Bars, 
2015; Schelly, Devis & Spooner 2011). 

Un investimento in questo senso appare particolarmente interessante in una Facoltà impegnata in di‐
versi corsi di laurea nella formazione di insegnanti ed educatori, dove l’approccio dell’UDL può assumere 
una doppia funzione e proporsi contemporaneamente come linee guida metodologiche per l’offerta di‐
dattica universitaria, ma anche come contenuto di apprendimento per futuri professionisti dell’educazione 
(Bartz et al., 2018; Emili, Schumacher & Stadler‐Altmann, 2019; Ianes & Demo, 2021). 

In prospettiva futura, come suggerito anche in altri lavori (Parker, Robinson & Hannafin, 2007; Seok, 
DaCosta & Hodges, 2018), ambienti di apprendimento che combinano spazi in presenza e spazi digitali 
appaiono particolarmente promettenti per lo sviluppo di una didattica capace di rispondere ai principi 
dell’UDL. Proprio queste modalità potrebbero permettere un’equilibrata gestione delle barriere e delle 
potenzialità per l’inclusione in ambienti di apprendimento digitale emerse anche in questo studio.  

In questa prospettiva, alla luce dei risultati di questo studio e nell’ottica di implementare il principio 
sulla molteplicità dei mezzi di rappresentazione, l’uso di risorse digitali esplorate nell’ambiente di appren‐
dimento online può essere trasferito ed integrato anche in ambienti in presenza proprio con l’intenzione 
di arricchire il ventaglio delle possibilità. Rispetto al principio della molteplicità dei mezzi di espressione 
le preferenze individuali in fatto di espressione possono essere maggiormente considerate in un contesto 
in presenza che si arricchisce delle possibilità offerte dall’online, non verbale insieme a chat, quiz e Padlet, 
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per citare alcuni degli esempi proposti dal nostro campione. Infine, rispetto alla molteplicità di mezzi per 
il coinvolgimento, il tema della personalizzazione del feedback sembra ricoprire un ruolo di particolare 
importanza e anche in questo caso i feedback spontanei delle situazioni in presenza durante le attività o 
all’inizio/alla fine delle ore di lezioni possono arricchirsi delle strategie sperimentate in ambiente online 
con feedback di gruppo, feedback via chat o uso sistematico delle mail.  

Infine, dai risultati presentati emerge l’assenza, con una sola eccezione, del tema delle studentesse e 
degli studenti con bisogni educativi speciali nelle risposte delle docenti e dei docenti. Da un lato, questo 
potrebbe essere visto come indicatore di una cultura inclusiva che mette al riparo dai rischi di stigmatiz‐
zazione ed etichettamento già esplicitati nell’introduzione di questo articolo connessi ad un’interpre‐
tazione “stretta” dell’inclusione in didattica. Dall’altro lato, è importante non dimenticare che la mancanza 
nel nominare in modo esplicito gruppi di persone che sono a maggiore rischio di esclusione può risultare 
nel mancato riconoscimento di forme di disuguaglianze o ingiustizie, in un livellamento poco equo, al‐
trettanto rischioso per le persone coinvolte (Boger, 2017; Norwich & Koutsouris, 2017). 
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Introduzione: tecnologia e apprendimento 
 

L’istruzione e l’educazione svolgono un ruolo di primo piano nello sviluppo della mente del bambino (Spo‐
dek & Saracho, 2014; Galassi, 2017; Davies et al., 2016; Fauth et al., 2014; Chareka, 2010). L’educazione 
ha conseguenze non solo immediate, ma anche a lungo termine per quanto riguarda, per esempio, lo svi‐
luppo della personalità (Vygotsky, 1996). L’istruzione, quindi, può non solo seguire questo processo, ma 
anche essere avanti, spingendosi oltre (Herasymenko & Sabadyr, 2016; Meyer, Kamens & Benavot, 2017), 
risultando parte fondamentale nei processi sociali di integrazione e inclusione.  

Due sono le teorie principali sul problema del rapporto tra educazione e sviluppo. Secondo la teoria 
piagetiana educazione e sviluppo non sono correlati (Piaget, 1997). Tale indipendenza si esprime, in par‐
ticolare, nel fatto che la mente del bambino attraversa tutte le fasi conosciute, indipendentemente dal 
fatto che un bambino stia studiando o meno. Secondo questa teoria, lo sviluppo del bambino è il risultato 
di intrinseco e spontaneo cambiamento di sé, che non è influenzato dall’istruzione quanto pittosto dal‐
l’esperienza. Un altro filone scientifico considera educazione e sviluppo come correlati (Tattum & Tattum, 
2017). Questa teoria ritiene lo sviluppo un processo duale tra maturità e istruzione differenziando edu‐
cazione e sviluppo e, al contempo, stabilendo la loro interconnessione: lo sviluppo prepara l’educazione, 
mentre l’istruzione stimola lo sviluppo. 

In questo quadro teorico si inseriscono gli strumenti dediti a favorire il processo educativo e formativo 
con particolare riferimento all’ambito delle tecnologie applicate, che negli ultimi anni ha riscontrato un 
crescente interesse a livello scientifico. La tecnologia funge come mediatore di unione e può essere vista 
e sperimentata ovunque nella vita di tutti i giorni. I principi che agiscono attraverso la  tecnologia possono 
essere facilmente scoperti adottando un approccio prevalentemente esplorativo, in quanto le nuove ge‐
nerazioni di nativi digitali riescono ad entrare rapidamente in contatto con ogni tipo di strumentazione. 
Questo “contatto” può essere fatto senza imporre principi e concetti dall’esterno verso gli alunni nel senso 
di didattica accelerata, ma spesso il migliore approccio sta nel dar loro l’opportunità di esplorare da soli 
il mediatore anche e soprattutto al di fuori della scuola. 

È stato rivelato che l’uso di varie tecnologie dell’informazione nell’insegnamento, rivolto in particolare 
a studenti più giovani, migliora la qualità della loro istruzione. Un uso ragionevolmente appropriato della 
tecnologia dell’informazione nei giochi didattici durante la scuola primaria è associato a un miglioramento 
delle condizioni di apprendimento (Morozova, 2019). 

La comunicazione visiva è un campo interdisciplinare (Bedi & Varga, 2021). L’insegnamento multidi‐
sciplinare non è un concetto nuovo nell’istruzione, tuttavia, è riemerso nel discorso internazionale del‐
l’educazione del ventunesimo secolo, che attualmente enfatizza le attività multidisciplinari, basate sulle 
competenze collaborative (McPhail, 2018). Sono i rapidi sviluppi tecnologici e sociali a generare nuove 
modalità e bisogni di conoscenza. L’appello per l’educazione multidisciplinare nelle riforme politiche sfida 
le scuole e la pedagogia a riconsiderare obiettivi educativi, metodi di insegnamento e ruoli degli insegnanti 
(Lonka & Westling, 2018). 

Circa gli insegnanti, è sufficiente che siano solo un passo avanti rispetto agli alunni, tecnicamente 
quanto basta per essere in grado di capire cosa causa problemi ai bambini nei loro tentativi individuali. È 
fondamentale che gli insegnanti stessi siano curiosi ed entusiasti, così da essere in grado di ispirare i bam‐
bini sulle attività proposte (Nina Mård & Charlotta Hilli, 2022). 

Sulla base delle linee guida per l’educazione artistica (UNESCO, 2006), la fotografia, con i suoi processi 
e risultati specifici, è tra le aree dell’arte con cui gli studenti devono familiarizzare. Per le sue caratteristiche 
peculiari, l’inquadratura, attraverso l’obiettivo della camera, permette agli studenti di potenziare appren‐
dimenti e abilità distinte che non possono essere sviluppate in altri campi dell’arte (Eisner, 2002), che a 
loro volta sono caratterizzate da processi artistici specifici e trasferimenti di conoscenze e abilità particolari 
(Linardić, 2015). Inoltre, nel contesto della fotografia, Eisner (2002) afferma che nell’espressione artistica 
tendiamo a cercare elementi nel nostro ambiente che possiamo riprodurre. Ad esempio, se utilizziamo 
una fotocamera con pellicola in bianco e nero, cerchiamo le ombre, esplorando il rapporto tra luce e buio; 
se usiamo la pellicola a colori, normalmente cerchiamo i colori nel nostro ambiente. 



L’immagine fotografica è onnipresente nella società odierna, in cui vari apparati catturano e condivi‐
dono milioni di immagini in ogni momento nel mondo (Hand, 2012; Santaella, 2014; Manovich, 2017). 
Le funzionalità delle apparecchiature tecnologiche sono integrate per migliorare la mobilità e l’interattività 
dei contenuti, cambiando le relazioni sociali, tecnologiche, economiche e industriali.  La ricerca condotta 
da Bedi & Varga (2021) su una popolazione di bambini, ha mostrato che gli studenti seguono le tendenze 
contemporanee per quanto riguarda la percezione visiva della fotografia e che riconoscono l’importanza 
della fotografia nella cultura dei media di oggi. 

Gli obiettivi dell’educazione artistica sono focalizzati sullo sviluppo olistico del bambino, che prevede 
lo sviluppo di tre importanti categorie di comportamento, basate sulla cosiddetta tassonomia degli studi 
educativi di Bloom: cognitivo, affettivo e psicomotorio. Il dominio psicomotorio nell’educazione artistica 
si riferisce alla riproduzione della conoscenza nell’espressione artistica, intendendo la creazione di solu‐
zioni pratiche in compiti legati all’arte (Tacol, 1999). Nel processo di produzione fotografica, è necessario 
imparare a reagire agli input visivi nel nostro ambiente e possedere le conoscenze pertinenti che aiutino 
il nostro sistema sensoriale a completare l’attività con uno scatto di successo (Rand & Zakia, 2006). È stata, 
poi, esplorata la capacità della fotografia partecipativa di fornire inclusione sociale in vari campi, compresi 
studi educativi, sanitari, sociali e visivi (ad es. Aldridge, 2016; Cabanes, 2017; Duffy, 2011; Lykes, 2010; 
Wang & Burris 1997). Questo metodo visivo offre ai bambini modi per affrontare i problemi che li riguar‐
dano (Eskelinen, 2012). I fotografi usano le macchine fotografiche come mezzo con cui influenzano la 
consapevolezza e la coscienza delle altre persone e questo rende il loro lavoro, oggi, più importante che 
mai. Una volta estratti, spazio e tempo vengono congelati nell’immagine e possono esprimere una ca‐
ratteristica generale o specifica di se stessi, nella rappresentazione di un frammento di mondo. Ogni mi‐
nuto, milioni di fotografie sono caricate su social network e siti web, aiutandoci, a volte più delle parole, 
ad informarci (Bedi & Varga, 2021). Nonostante i processi di omogeneizzazione, queste fotografie non ri‐
velano un mondo unico, ma generano una miracolosa diversità nella loro interpretazione. 

Per Rivera (2012) è necessario capire che il ritratto fotografico è una rappresentazione personale della 
realtà: la macchina fotografica è uno strumento e il fotografo è colui che definisce lo sguardo, prende le 
decisioni e crea la rappresentazione. 

 
 

Rilevazione del bisogno e progettazione dell’intervento 
 

Come suggerisce Heacox et al. (2020) la didattica deve differenziarsi rispondendo ai bisogni, agli stili ed 
agli interessi specifici della classe. In quella dove si è sviluppato il progetto è stato fondamentale promuo‐
vere un processo di apprendimento in grado di coinvolgere tutti gli allievi, creando un’esperienza condi‐
visa, in cui ogni bambino potesse esprimere le proprie peculiarità (d’Alonzo, 2016).  

In questa classe 5 bambini su 20 sono stati identificati come alunni con bisogni educativi  speciali di 
cui 3 con certificazione di disabilità. Il DPR 81/09 stabilisce un numero massimo di 20 alunni totali nel 
caso in cui vi siano bambini con disabilità (con possibili deroghe fino al 10%), ma non indica quale sia il 
numero massimo di alunni con disabilità in una classe. Il Tribunale Amministrativo Regionale del Lazio, 
con sentenza n. 926/2007, ha stabilito la possibilità di inserire nella stessa classe più di un alunno disabile 
solo nei casi di «handicap lieve». Secondo la FAND (Federazione Associazioni Nazionale Disabili), per una 
didattica realmente formativa e inclusiva, il rapporto nella classe non dovrebbe superare due alunni con 
disabilità sul totale. 

Vista la complessità della classe in oggetto e delle differenze individuali, il “pensare e agire in ICF” (Pa‐
loma, Damiani & Ianes, 2014) risulta essere una strategia di intervento efficace (d’Alonzo & Maggiolini, 
2013). 

Il progetto I.D.E.E si sviluppa a partire dagli studi di John Debes, cofondatore dell’International Visual 
Literacy Association (Debes, 2012), riguardanti la Visual Literacy, intesa come la capacità di analizzare, in‐
terpretare e dare significato alle informazioni presentate sotto forma di immagine. Nell’era digitale, il 90% 
delle informazioni, che provengono dalla realtà esterna, viene veicolato da mezzi visivi. I media sviluppano 
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un modello di comunicazione interattivo e intergenerazionale al quale non ci si può sottrarre. I nativi di‐
gitali sono costantemente immersi nelle immagini prodotte da smartphone, tablet e tv, ed apprendono 
da essi in modo inconscio, sviluppando così la competenza digitale (Xhaet, 2018). Quest’ultima viene de‐
finita come un insieme di abilità visive che l’essere umano accresce insieme ad altre esperienze sensoriali. 
Il potersi esprimere attraverso le immagini autoprodotte permette al bambino di manipolare il proprio 
vissuto emotivo nel qui e ora, imparando inoltre ed elaborare le proprie emozioni attraverso il confronto 
tra pari. Il progetto vuole rendere il bambino consapevole delle proprie emozioni ed arricchire il suo 
mondo relazionale con l’utilizzo dell’apparecchio fotografico, inteso come veicolo di conoscenza, attra‐
verso il quale si può favorire l’apprendimento in modo creativo e stimolante. Prendendo in considerazione 
la letteratura di Paul Ekman, (2010), si vuole utilizzare la sua suddivisione di emozioni primarie e secon‐
darie per trarre i concetti guida e scomporre la didattica del progetto. 

 
 

Ipotesi di ricerca 
 

In una classe complessa, caratterizzata da molteplici bisogni educativi e didattici, si ipotizza che la capacità 
di cercare, produrre e analizzare immagini digitali permetterà a tutti i bambini, di sviluppare le competenze 
emotive e creare un clima inclusivo e fertile, che consenta agli allievi di essere parte attiva della propria 
formazione attraverso le peculiarità personali. In particolare, i bambini con diagnosi, potrebbero essere 
avvantaggiati anche nel migliorare le competenze comunicative ed espressive.   

 
 

Analisi del campione 
 

Il progetto di ricerca I.D.E.E. è stato svolto presso la scuola primaria pubblica – via tiberina 73, sita in Fiano 
Romano, provincia di Roma. Il paese di Fiano Romano si trova in un contesto periferico ed il plesso sco‐
lastico è l’unico del paese. Il suddetto progetto è stato approvato del consiglio d’istituto. I genitori hanno 
firmato un consenso informato. La classe nella quale è stata svolta la ricerca è una quarta, composta da 
9 femmine e 11 maschi, di cui cinque con bisogni educativi speciali, per i quali sono stati redatti 2 PDP e 
3 PEI con la presenza di due insegnanti di sostegno attivi in classe per un totale di 22 ore settimanali. L’età 
del campione va dai 9 ai 10 anni. Nella tabella seguente sono riassunte le indicazioni rilevate in comune 
dalle Analisi Funzionali: 
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Tabella 1 Tabella 1 Sintesi dell’intervento didattico proposto 

 
 

5. Metodologia 
 

L’approccio formativo è stato di tipo laboratoriale, realizzando piccoli gruppi eterogenei per competenze, 
e utilizzando mediatori didattici attivi, iconici, analogici e simbolici. Ogni settimana è stata affrontata 
un’emozione diversa. Successivamente è stato chiesto ai bambini di esprimere l’emozione trattata con 
fotografie autoprodotte. 

La metodologia applicata all’intervento è metacognitiva. Si è promossa nei discenti la capacità di «im‐
parare a imparare», competenza fondamentale per l’apprendimento. Questa capacità è stata individuata 
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a livello comunitario, in Europa già nella Raccomandazione del 2006 (e ratificata nel nuovo documento 
emesso il 22 maggio 2018), con l’obiettivo di sostenere percorsi formativi, metodologie didattiche e am‐
bienti che possano promuovere lo sviluppo autonomo di organizzazione degli apprendimenti e un’efficace 
autoregolazione dei propri processi cognitivi. Questo approccio ha richiesto una riflessione critica sui pro‐
cessi cognitivi da parte dei bambini: dalla modalità di ricerca delle informazioni, alla memorizzazione, al‐
l’organizzazione delle conoscenze, alla capacità di espressione e narrativa. Ogni bambino è diventato parte 
attiva del proprio apprendimento, acquisendo consapevolezza delle proprie caratteristiche e delle proprie 
esperienze, migliorando gradualmente il controllo operativo del proprio percorso di apprendimento. Gli 
aspetti dell’approccio metacognitivo sono molteplici. Quelli che hanno orientato l’intervento sono: (1) 
enfasi alla flessibilità del pensiero, dell’automonitoraggio e del controllo delle azioni; (2) rilevanza al‐
l’obiettività dell’analisi delle situazioni in cui l’allievo si trova; (3) l’autoregolazione e stimolazione all’uso 
del pensiero strategico; (4) stimolazione dell’autoconsapevolezza; (5) valorizzazione delle differenze (Ianes, 
1991).   

Alla base delle strategie di progettazione e della scelta dei mediatori didattici ci sono le indicazioni 
delle Diagnosi Funzionali dei bambini. 

Il progetto si è sviluppato in sei settimane di attività. I bambini sono stati dotati di una macchina foto‐
grafica digitale da 20 megapixel, video HD 720P e schermo da 2 pollici. La fotocamera per bambini sup‐
porta la registrazione di foto originali, la registrazione di video, la riproduzione, la registrazione a raffica. 
Come si evince dalla tabella seguente, che sintetizza gli interventi, l’uso dei mediatori didattici è stato 
fondamentale. La trasversalità fra mediatori tradizionali e tecnologici ha a che fare in particolare con la 
loro multimedialità, ovvero, con la convergenza al digitale (Jenkins, 2007) che integra e codifica più lin‐
guaggi (verbale, grafico, iconico, corporeo‐cinestetico) (Rivoltella, 2014). La tabella successiva sintetizza 
la programmazione didattica: 
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Tabella 2 ‐ Tabella 2 Sintesi delle diagnosi funzionali 

 
 
 

 
 
 
DIAGNOSI!

"#$%!&!'('! "#$%!)!'('! "#$%!*!'+,! "#$%!-!'+,! "#$%!.!'+,!

(/01200/3! (/04536/3!2!

7/085984536/3!

:;<=/8<3>2<98!

/<9211299/?8!1/>/92@!

7/09;5A8!>/098!

7211B3CC52<7/>2<98!
D8>C58>/00/8<2!

72113!129980D5/99;53E!2!

3A/1/9F!>392>39/DG2H!

I/93578!7/!

1/<4;344/8!

20C5200/?8!!

J:KLH&M!2!5/93578!
D84</9/?8!7/!

45378!1/2?2!

J:NLHOMH!

(/09;5A8!72113!06253!

2>8=/8<312!2!

7211B3CC52<7/>2<98@!

(26/D/9!D84</9/?8!P
5213=/8<312H!

 
 
 
 
 
 
 
 
OBIETTIVI 
CONDIVISI 
PDP/PEI 

•! Q87/6/D352!4537;31>2<92!12!C58C5/2!523=/8</!8CC80/9/?2@!!

•! Q/41/85352!13!D3C3D/9F!7/!08D/31/==352!39953?2508!399/?/9F!7/7399/DG2!2!1;7/DG2!2!D8<!524812!!DG2!09/>81/<8!

13!D88C253=/8<2!/<!C/DD818!45;CC8@!!

•! Q/41/85352!1R3;9809/>3E!/>C353<78!3!093A/1/52!;<!53CC8598!7/!6/7;D/3!2!D8113A853=/8<2!C25!0877/06352!

A/084</!7/!3992<=/8<2!2!3DD2993=/8<2@!!

•! "8>;</D352!/!C58C5/!A/084</!20C5/>2<78!12!C58C5/2!2>8=/8</@!C52<7252!D80D/2<=3!27!3DD299352!/!?/00;9/!

C80/9/?/!2!<2439/?/!9811253<78!>344/85>2<92!13!65;0953=/8<2@!!

•! Q/41/85352!1R3;98<8>/3!08D/312!C8593<78!/1!C58C5/8!D8<95/A;98!<21!45;CC8@!!

•! +024;/52!C/DD812!D8<024<2!311R/<925<8!7241/!0C3=/!D8<80D/;9/@!!

•! #DS;/0/52!>344/85!3;98<8>/3!<21!C859352!3!925>/<2!;<!13?858@!!

•! +02D;=/8<2!C539/D3!72112!399/?/9F!08092<;93!73!/<7/D3=/8</E!0;4425/>2<9/!27!/<D85344/3>2<9/!73!C3592!72118!
37;198@!73!;<!3CC52<7/>2<98!63D/1/9398!3;>2<9352!4537;31>2<92!12!5/DG/2092@!

•! Q/41/85352!12!D3C3D/9F!><20/DG2@!!

•! Q2>85/==352!02>C1/D/!524812!2!>8731/9F!7/!202D;=/8<2!7/!4/8DG/@!!

•! Q/41/85352!/!92>C/!7/!3992<=/8<2!2!D8<D2<953=/8<2!HH5/0C2993<78!/!92>C/!7/!13?858@!!

•! '859352!3!925>/<2!/1!13?858!02<=3!/<9255;=/8</@!!

•! Q/41/85352!1R8543</==3=/8<2!0C3=/8P92>C85312@!!

•! (/0D5/>/<352!844299/!2!5/D8<80D252!12!C5/<D/C31/!6/4;52!428>295/DG2@!C892<=/352!12!3A/1/9F!D84</9/?2@!

5/D8<80D252!2!5/081?252!02>C1/D/!0/9;3=/8</!C58A12>39/DG2@!>/41/85352!13!D3C3D/9F!7/!20C5/>250/!8531>2<92@!

•! $3C25!685>;1352!5/DG/2092@!!

•! $9/>813=/8<2!72113!C587;=/8<2!1/<4;/09/D3@!?25A31/==352!12!20C25/2<=2@!3;>2<9352!13!095;99;53!72113!65302@!

>/41/85352!13!C587;=/8<2!0D5/993@!09/>81352!13!C587;=/8<2!3;98<8>3@!>/41/85352!13!D3C3D/9F!7/!20C5/>250/!
8531>2<92@!>/41/85352!13!C587;=/8<2!4536/D3E!09/>813<78!!2!355/DDG2<78!13!53CC5202<93=/8<2!/D8<84536/D3@!

>/41/85352!13!D3C3D/9F!7/!D8>C52<0/8<2!1/<4;/09/D3!39953?2508!1R3992<=/8<2!311R30D8198@!2024;/52!;<3!8!C/T!

D8<024<2H!

STRUMENTI 
COMPENSAT
IVI 

+12>2<9/!?/0/?/!72113!C34/<3!J/>>34/</E!0DG2>/E!4536/D/E!7/3453>>/E!>3CC2UHM@!;9/1/==8!7/!3195/!1/<4;344/!2!

92D</DG2E!D8>2!!/1!1/<4;344/8!/D8</D8E!!?/728!8!!095;>2<9/!DG2!C8003<8!08092<252!13!D8>C52<0/8<2!72/!9209/!2!

1B20C5200/8<2@!1/A5/!7/4/931/E!>3925/31/!>;19/>27/31/H!

STRATEGIE 
DELL'ALUNN
O 

%0025?3=/8<2E!D8C/<4E!399/?/9F!C539/DG2!2!D8<D5292E!!

 
 
STRATEGIE 
DIDATTICHE 
INCLUSIVE 

'58>;8?252!1R3CC52<7/>2<98!D8113A8539/?8!8543</==3<78!399/?/9F!/<!D8CC/3!8!3!C/DD818!45;CC8!

V3185/==352!<2113!7/7399/D3!1/<4;344/!D8>;</D39/?/!3195/!731!D87/D2!0D5/998!J1/<4;344/8!/D8<84536/D8E!C351398ME!

;9/1/==3<78!>27/3985/!7/7399/D/!S;31/!/>>34/</E!7/024</!2!5/2C/184G/!3!?8D2@!!'5/?/124/352!1B3CC52<7/>2<98!
7311B20C25/2<=3!2!13!7/7399/D3!13A853985/312!

W9/1/==352!;<!3CC58DD/8!1;7/D8X8C2539/?8!

'58C8552!399/?/9F!7/!5/<685=8!3112!3A/1/9F!08D/31/JD88C2539/?2!1235</<4E!4/8DG/!7/!5;818E!399/?/9F!>/5392!31!

D8<024;/>2<98!7/!S;2092!3A/1/9FM!

TECNICHE 
ATTIVATE 

I812PC13Y/<4!P!Z53/<!$985>/<4!P!"88C2539/?2![235</<4!P!'58A12>!081?/<4!\;985/<4!P!Q8721/<4!P!$G3C/4!]!I812!

'13Y/<4!!
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6. L’utilizzo della fotografia nel processo di apprendimento metacognitivo 
 

La corteccia prefrontale destra elabora le emozioni attraverso le immagini e consente di accedere ad una 
comprensione più profonda, perché con essa si attiva l’immaginazione. L’area prefrontale destra e quella 
sinistra hanno ruoli e capacità specifiche nell’elaborazione dell’esperienza emotiva (Sunderland 2011). In 
sintesi, la corteccia prefrontale sinistra è dominante nei processi verbali, elabora in modo logistico, lineare 
e razionale, crea delle narrazioni per spiegare l’evento, memorizza le esperienze emotive positive (laddove 
la destra elabora quelle più dolorose), ha connessioni molto più deboli della destra con i sistemi di atti‐
vazione corporea e con il sistema limbico (sede della sensibilità profonda), dà valore semantico a ciò che 
l’emisfero destro ha elaborato. La corteccia prefrontale destra permette di comunicare e di comprendere 
il significato emotivo, attraverso immagini e metafore, è predominante nell’elaborazione delle informa‐
zioni emotive visive, rispetto alla sinistra processa molti più aspetti della comunicazione, decodifica le co‐
municazioni emotive non verbali, coglie il “clima emotivo”, ha una coscienza specifica che si basa sulle 
rappresentazioni sensoriali, è basilare per una coscienza interpersonale, ha forti connessioni con il corpo, 
nello specifico con il sistema nervoso autonomo e con quello dei sentimenti più profondi (recettori chimici 
per le emozioni), ha variazioni emozionali catalogate in modo molto più forte, ha molte connessioni con 
l’area subcorticale del cervello (sistema limbico), che ne ospita i sistemi emotivi fondamentali: collera, 
paura, preoccupazione, angoscia, sistemi di ricerca e di gioco (Ledoux, 2015). 

L’uso della corteccia prefrontale destra e di quella sinistra per gestire le emozioni genera un ricco flusso 
di dati tramite il corpo calloso che integra le informazioni non verbali, verbali e visive. La paura verso le 
proprie emozioni o la difficoltà a riconoscerle porta all’uso dell’emisfero sinistro come forma di difesa 
dalla sensibilità più profonda dell’altro emisfero. 

I benefici dell’impiego dell’emisfero destro, attraverso la ricerca delle immagini, può aiutare il bambino 
a mostrare quello che non riesce a verbalizzare, ad esplorare le proprie emozioni, visualizzandole e libe‐
randosi dai limiti autoimposti rappresentando percezioni ed emozioni in modo molto più preciso. Attra‐
verso l’immagine si mette ordine nel pensiero, provando modalità nuove di relazione con gli altri e 
approcci più creativi di pensiero. L’immagine permette di analizzare e descrivere cose nascoste agli altri 
e probabilmente a se stesso, migliorando il  “sentire” e sviluppando relazioni. Le immagini, inoltre, se os‐
servate da una certa distanza, svolgono una funzione di “contenimento” delle emozioni e aiutano la ri‐
flessione (Sunderland 2011). 

 
 

7. TOOLS: Test di Comprensione delle Emozioni 
 

Il Tec permette di valutare la natura complessiva dello sviluppo delle emozioni e la variabilità individuale.  
Il TEC valuta 9 componenti di comprensione delle emozioni: (1) Riconoscimento (etichettamento) ‐ 

abilità di riconoscere espressioni emotive di base; (2) Causa esterna (situazionale) ‐ capacità di correla‐
zione fra un evento e la manifestazione delle emozioni; (3) Desiderio ‐ comprensione che la motivazione 
deriva da desideri e preferenze; (4) Conoscenza (credenza) ‐ capacità di differenziare la sua conoscenza 
sul mondo da quella di un’altra persona, in accordo con la letteratura sulla TOM (Camaioni, 2001); (5) Ri‐
cordo ‐ il legame fra emozione e memoria; (6) Regolazione ‐ strategie di regolazione delle emozioni. (7) 
Occultamento (nascondere) – capacità di attribuire un’emozione in conflitto con un indizio espressivo 
esterno; (8) Emozioni miste (ambivalenti); (9) Morale – capacità di cogliere la dimensione emotiva delle 
scelte morali. In generale si possono individuare tre distinti stadi di sviluppo: verso i 3 anni, i bambini si 
focalizzano sulle determinanti esterne e situazionali delle emozioni; tra i 4 e i 7 anni, la comprensione 
delle emozioni acquista carattere mentalistico, ovvero le persone sono viste come agenti intenzionali, 
motivate dai desideri; dagli 8 anni, i bambini diventano più consapevoli del fatto che una persona può ri‐
flettere su una situazione con varie prospettive (emozioni ambivalenti, emozioni sociali). Secondo gli au‐
tori, il TEC valuta contemporaneamente sia l’abilità che la propensione del bambino a concettualizzare 
gli altri come agenti emotivi, fotografando il suo orientamento psicologico (Albanese, Molina, 2009). 
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8. Analisi dei Dati 
 

L’analisi e l’organizzazione delle immagini fotografiche scattate dai bambini sono state rese facilmente 
leggibili attraverso la costruzione di grafici di frequenza, nei quali sono riportate le modalità di un carattere 
e la relativa frequenza assoluta, con la quale ciascuna modalità si presenta. La frequenza assoluta è il nu‐
mero di tutte le unità statistiche che assumono un certo valore o modalità in relazione ad un carattere.  

 

 
Grafico 1 Felicità: rapporto Genere, soggetto fotografia 

 
 
Come si evince dal grafico 1, gli elementi più fotografati dai bambini per rappresentare la felicità sono 

gli amici, il prato e la famiglia. Sostanzialmente non c’è molta differenza fra genere. Il cibo è preferito dal 
genere femminile rispetto a quello maschile. 
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Grafico 2 Tristezza: rapporto Genere, soggetto fotografia 

 
Per quanto riguarda la tristezza, le preferenze sono andate alle immagini in bianco e nero, allo stile di 

vita, ai libri. Significative le immagini scelte solo dal genere maschile, relative a se stessi ed alla mascherina 
chirurgica.  

 
 

 
Grafico 3 Disgusto: rapporto Genere, soggetto fotografia 
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I primi tre posti dominanti nel disgusto sono gli amici, il cibo e sostanze che possono generare repulsione. 
 

 
Grafico 4 Rabbia: rapporto Genere, soggetto fotografia 

 
Indicativo come parametro di valutazione delle attività proposte sia al primo posto la rappresentazione 

della lavagna del brainstorming per quanto concerne la rabbia.  
 

 
Grafico 5 Paura: rapporto Genere, soggetto fotografia 
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Per quanto riguarda la paura, le maschere relative al laboratorio di arte terapia occupano il primo 
posto assoluto. 

 

 
Grafico 6 Sorpresa: rapporto Genere, soggetto fotografia 

 
 

La sorpresa è dominata da tre immagini relative agli amici, ai disegni ed alle insegnanti.  
 

 
Grafico 7 Frequenza scatti/immagini 
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Considerando la totalità delle aree, le immagini più ricorrenti sono gli amici, le maschere e le insegnanti. 
 

 
Grafico 8 Rapporto scatti/emozione bambine 

 
 

Il grafico indica il numero di scatti per area, evidenziando le emozioni che hanno maggiormente ispirato 
le bambine. Disgusto, sorpresa e felicità sono le più ricercate. 

 

 
Grafico 9 Rapporto scatti/emozione bambini 

 
Per quanto riguarda i maschi, le emozioni con il maggior numero di scatti sono felicità, tristezza e di‐

sgusto.  
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Tabella 3 Paired Samples Test TEC 

 
 

La comparazione dei dati è il risultato di due momenti di valutazione distinti: prima e dopo l’intervento 
educativo attraverso l’approccio fotografico. Dal confronto fra gli istanti T0 e T1, con il Paired Samples 
Test, si nota che: 

C1 ‐ Conoscenza e C2 – Cause esterne non vengono presi in considerazione perché in queste aree ab‐
biamo già al T0 i valori massimi che vengono confermati al T1; 

C3 – Desiderio è l’unico valore medio che diminuisce al T1; 
Nonostante questo incremento non sia statisticamente significativo, essendo tutti i p‐value maggiori 

di 0,05, è da sottolineare, comunque, che i valori aumentano (la differenza fra la media in T0 e quella in 
T1 è negativa). 

Questo risultato potrebbe essere inteso come un segnale che l’intervento può essere positivo, ma si 
deve verificare se aumentando il campione e rafforzando l’intervento si possano notare degli incrementi 
statisticamente significativi. 

 

 
Grafico 10 Aree TEC Test 
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rimasti invariati, ma al massimo punteggio. Le aree C5 (memoria) e C6 (regolazione) sono quelle che 
hanno ottenuto un incremento maggiore.  

 

 
Graph. 11 Aree TEC Test no BES T0/T1 

 
 
Vista la particolarità della classe, sono stati valutati separatamente i risultati dei bambini con bisogni 

educativi speciali e non. Come risulta dal grafico, per i bambini che non hanno né PEI né PDP, tutti i pun‐
teggi medi delle aree sono incrementati dopo l’intervento, tranne C3 (desiderio) e C9 (moralità), che si è 
mantenuta costante a livello molto basso, mentre le aree C1 e C2 erano già ai massimi. 

 

 
Grafico 12 Aree TEC Test BES T0/T1 
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I bambini con PEI e PDP hanno ottenuto elevati incrementi raggiungendo il livello massimo nelle aree 
C3 (desiderio), C6 (regolazione), C7 (occultamento). Le altre aree sono rimaste costanti a livelli molto alti. 

 

 
Grafico 13 Grafico riassuntivo 

 
 

L’ultimo grafico confronta le due categorie ed i relativi sviluppi. Dopo l’intervento gli incrementi evi‐
denziano una netta differenza a favore dei bambini con BES, nelle aree C3 (desiderio), C5 (memoria), C6 
(regolazione) C7 (occultamento) e C9 (moralità). Mentre le aree C4 (conoscenza) e C8 (emozioni miste/am‐
bivalenti) hanno maggiori punteggi per i bambini senza BES. 

 
 

9. Discussione e conclusioni 
 

I limiti principali del progetto sono stati il campione esiguo, al quale è stato somministrato l’intervento, e 
l’assenza di un gruppo di controllo. L’idea di partenza è stata però quella di promuovere una progettualità 
didattica in soccorso ad una situazione di classe estrema, con necessità di un percorso differenziato, che 
potesse guidare gli insegnanti in un approccio su base ICF. Infatti, come sottolinea D’Alonzo, la didattica 
inclusiva implica l’aprirsi di scenari inediti (2015). Da qui l’uso strategico della fotografia abbinata alle 
emozioni.  

Le emozioni fungono da “bussola del pensiero”, aiutando concretamente gli allievi a richiamare le in‐
formazioni e i ricordi in relazione al tema proposto (Immordino‐Yang & Damasio, 2007). Nel cervello l’ela‐
borazione emotiva dipende dai sistemi somatosensoriali, che sono deputati al rilevamento dello stato 
viscerale e del corpo (Adolphs, Damasio & Tranel et al., 2000; Damasio, Grabowsky & Bechara et al., 2000). 
Questi sistemi sono in grado di riflettere le modificazioni biologiche durante le emozioni, ma possono 
anche riflettere stati fisici simulati, immaginando come ci si possa sentire (Damasio, 1994). Attraverso la 
regolazione e il coinvolgimento della motivazione  e della valutazione dei risultati simulati o reali, l’emo‐
zione modula l’attivazione delle reti neurali, per le competenze specifiche (lettura, produzione verbale, 
matematica). La realtà è edificata in base alle interpretazioni personali e i ricordi sono la ricostruzione 
mentale dell’evento. L’evocazione mentale di un episodio memorizzato, dunque, sarà molto simile ai pro‐
cessi neurali implicati nell’immaginare un fatto mai accaduto. Inoltre, studi hanno dimostrato che le diffe‐
renze individuali deputate all’attenzione non sono solo determinate da fattori genetici e ambientali, ma 
anche da training specifici, che sviluppano la capacità di regolare la propria attenzione su diversi aspetti 
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del contesto ambientale, dando una ricaduta positiva sulle competenze scolastiche (Berger, Kofman, Liv‐
neh et al, 2007). A conferma di ciò i bambini con PEI e PDP (Graph. 12) hanno ottenuto elevati incrementi 
raggiungendo il livello massimo nelle aree C3 (desiderio – comprensione che la motivazione deriva da 
desideri), C6 (regolazione ‐ strategie di regolazione delle e mozioni), C7 (occultamento ‐ capacità di attri‐
buire un’emozione in conflitto con un indizio espressivo esterno). Le altre aree sono rimaste costanti a li‐
velli molto alti. Significativo il risultato per gli alunni “no Bes” che hanno ottenuto un punteggio nell’area 
C3 (desiderio) più basso nel T1. Il C9, ovvero la capacità di cogliere la dimensione emotiva delle scelte 
morali, è rimasta invariata (Graph. 11). Le ricerche scientifiche di Uddin, Iacoboni, Lange (et al., 2007) 
hanno ampiamente dimostrato che si percepiscono e si comprendono i sentimenti e le azioni degli altri 
in relazione alle convinzioni ed agli obiettivi personali. I sistemi cerebrali che processano i nostri sentimenti 
e le nostre azioni sono gli stessi che osservano e sperimentano quelle degli altri. Ecco che una didattica 
che inizialmente è partita dalle diagnosi funzionali di alunni con bisogni educativi speciali, si dimostra 
efficace per tutto il gruppo classe (Immordino‐Yang, 2017). Ciò che ci si prefigge è di riproporre il progetto, 
allargando il campione e includendo altre dimensioni scolastiche. 
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1. Introduzione 
 

Il presente lavoro ha come obiettivo quello di mettere in evidenza l’importanza delle attività espressive 
nel funzionamento adattivo dei ragazzi autistici all’interno dei contesti scolastici, in special modo quello 
dei soggetti a basso funzionamento e quanto tali attività rappresentino una sorta di lente di ingrandi‐
mento, per conoscere il modo tutto proprio del soggetto autistico di allenare i suoi funzionamenti. Ciò 
nel convincimento, come sostenuto da letteratura nazionale ed internazionale (Cottini & Vivanti, 2013; 
Kossyvaki & Papoudi, 2016 ) che gli insegnanti debbano assumere la logica del ricercatore‐sperimentatore, 
capace di trovare diuturnamente strategie sempre più funzionali al cambiamento del soggetto piuttosto 
che attardarsi al già noto e diffuso, utilizzando tecniche precostituite, fisse, in nome di pregiudizi sulla 
persona del disabile; né tantomeno, seguire falsi miti che vedono solo i punti di debolezza ma che, invero, 
nelle mani di un esperto possono rappresentare una risorsa di “generatività cognitiva” che stimola il sog‐
getto ad essere attivo.  

È in questa direzione che il presente lavoro, riportando un’esperienza di attività laboratoriale a scuola, 
si è prefisso di andare, proprio sulla riconsiderazione del linguaggio delle arti espressive per potenziare i 
meccanismi di base nei soggetti autistici, posto che in questi ultimi anni la dimensione, diremmo estetica 
nell’insegnamento era stata messa ai margini, non considerando quanto la letteratura scientifica sull’ar‐
gomento (Ulvik, 2020; Schwager & Kelly, 2021) avesse già sottolineato quanto tali attività rappresentino 
una delle strategie olistico‐integrate  per supportare il pensiero e l’immaginazione, le emozioni, le intui‐
zioni, la simbolizzazione (Eisner, 2002) mettendo in ordine la sensorialità, spesso disfunzionale nei soggetti 
con ASD. 

Ciò, è ovvio, chiama in causa la creatività degli insegnanti, diremo meglio con Biesta (2014) il “dono 
dell’insegnamento”, che è il solo capace di realizzare apprendimenti trasformativi in nome della crescita 
e del cambiamento della persona (Elleris, 2015) realizzando effettivamente cosa significhi inclusione, oltre 
che offrire agli studenti qualcosa di significativo che li motivi a frequentare la scuola. Cosi abbiamo provato 
a suggerire ad una tirocinante del corso di specializzazione per il sostegno, nel periodo di tirocinio diretto 
a scuola, debitamente formata in tal senso, la pensabilità di un design di progettazione didattica labora‐
toriale con le arti visivo‐espressive con un soggetto autistico a basso funzionamento: L’’obiettivo era quello 
di  far cogliere alla stessa quanto attraverso le arti espressive si appalesi tutto un mondo sommerso e 
come attraverso tale medium il ragazzo possa andare oltre la logica del linguaggio verbale (Sorenson, 
2006) mettendo in esercizio l’operatività della sensorialità, che rappresenta la funzione attraverso la quale 
si va a costruire tutto l’apparato psichico, da dove emergono tutte quelle dimensioni simboliche e per‐
cettive utili ad un buon funzionamento adattivo nella conoscenza, nelle attività partecipativa in generale 
e nello specifico dell’apprendimento. 

Non a caso nella ricerca interdisciplinare (Austring, 2006) si sottolinea quanto l’empirico, l’estetico, il 
manuale ‐ operativo rappresentano i modi attraverso i quali ogni soggetto, anche quello con sviluppo ati‐
pico, si approccia alla realtà e quanto il disegno, la musica e le altre forme espressive rappresentino modi 
particolari del soggetto di dare una sua configurazione gestaltica al reale, che spesso viene percepito in 
modo frammentario o eccessivamente analitico. È chiaro come in questo caso, si faccia riferimento alle 
arti espressive in generale, come una sorta di azione “mediativa” finalizzata a costruire sempre più cono‐
scenze astratte e generalizzate. 

In tale direzione, è utile ricordare, si è mosso l’UNESCO (2006) allorquando nel 2006 si espresse nel 
modo seguente “L’arte e la cultura sono componenti essenziali di una educazione globale che portano 
allo sviluppo completo della persona”e per noi, sono funzionali allo sviluppo del processo di  mentalizza‐
zione (Fonagy, 1988) che nei soggetti autistici è espressione di un deficit della teoria della mente oltre 
che di una debolezza  della coerenza centrale (Frith & Baron Cohen, 1989). 

Si impone a gran voce,dunque, l’importanza della figura dell’insegnante e, nello specifico di quella del‐
l’insegnante specializzato, che dovrà assumere il ruolo del ricercatore, e come il ricercatore, metaforica‐
mente parlando, nel laboratorio mette a punto il suo vaccino, cosi l’insegnante deve pensare, riflettere, 
prendersi del tempo per osservare e nello stesso tempo affinare qual suo modus operandi che non si ba‐



serà più sul quantum di modelli teorici conosciuti  per insegnare, quanto sul modo riflessivo di scegliere 
strategie metodologiche che offrono al soggetto con disabilità la possibilità di riconfigurare la sua identità, 
in forme di rappresentazioni libere che solo le arti, a dirla con Eisner, 2004) sanno offrire. 

Dalle considerazioni fin qui fatte emerge quanto le arti espressive possano risultare uno straordinario 
veicolo per dare la possibilità a bambini portatori di disordini più o meno pervasivi, il raggiungimento del 
potenziale possibile idoneo a  facilitare lo sviluppo psichico e, quindi, riportare il bambino disabile sulla 
via dell’evoluzione degli apparati, dei meccanismi, delle funzioni che partecipano all’integrazione di un 
modello di mente altamente complesso, specializzato e integrato (Murdaca, 2012). Per tale motivo è ne‐
cessario che l’insegnante sviluppi capacità e acquisisca specifiche competenze osservative e valutative 
oltre che progettuali, che gli permettano di seguire e monitorare come attraverso l’iconologia, le attività 
grafico‐pittoriche, la Musicoterapia, la Teatroterapia, la Danza, lo sport in genere, il fare l’agire attivino 
una sorta di movimento dell’anima, creando una sorta di coscientizzazione dei soggetti disabili attraverso 
l’interrelazione  di quel sistema complesso ed interconnesso rappresentato da cervello, corpo, mente. 

In definitiva, le concettualizzazioni emerse in questa prima parte introduttiva, pongono sul tappeto 
della discussione della politica scolastica la pensabilità di creare spazi di insegnamento, di  ricerca e di di‐
vulgazione, nuove traiettorie che cerchino di corroborare con azioni educativo‐didattiche l’inclusione sco‐
lastica del soggetto  con autismo e offrire supporto ai docenti delle istituzioni scolastiche affinché la ricerca 
sull’educazione inclusiva non sia solo fondata su evidence ma anche e soprattutto implichi anche il chia‐
rimento di valori e norme, basi epistemologiche ermeneutiche come sfondo di qualsiasi modello didattico. 

 
 

2. Autismo ed arti espressive 
 

Negli ultimi anni l’attenzione si è nuovamente rivolta verso le aree in cui le persone con autismo mostrano 
particolari abilità, anziché verso quelle deficitarie. Questi studi si basano sul concetto di “coerenza centrale 
debole” di Frith, secondo cui sarebbe carente la capacità di integrare informazioni differenti a differenti 
livelli; da qui discendono le difficoltà a livello di generalizzazione, di percezione e di attenzione, mentre 
viene incentivata la capacità di cogliere i dettagli, con il risultato di percepire preferenzialmente un mondo 
frammentato. Ne discende una serie di studi sul talento e sulla creatività nei soggetti autistici. Già O’Con‐
nor e Hermelin (1988) compirono degli studi sulle abilità savant, usando disegni sperimentali innovativi 
e gruppi di controllo adeguati. Diedero, quindi, avvio agli studi moderni di psicologia, chiedendosi come 
sia possibile che soggetti con compromissioni intellettive e di adattamento sociale mostrino abilità che 
surclassano il neurotipico più intelligente. 

La creatività è una potenzialità psicologica presente – in diversa misura – in ogni individuo e di una 
Life Skill fondamentale per il benessere e l’adattamento all’ambiente. Creatività e competenza emotiva – 
intesa come capacità di esprimere, comprendere e regolare le emozioni – sembrano essere tra loro cor‐
relati: in particolare fluidità e flessibilità sono legate alla competenza emotiva e alla stima di sé in soggetti 
a sviluppo tipico (Torrance, 1974). A tal proposito diversi sono gli studi con soggetti a sviluppo atipico che 
evidenziano come soggetti con disturbo dello spettro autistico abbiano elevata creatività, a fronte di 
scarse competenze emotive. 

 Nello specifico, secondo il modello di creatività di Torrance, i soggetti autistici sembrano essere abili 
nei criteri di originalità ed elaborazione, ma avrebbero difficoltà in riferimento alla fluidità e alla flessibilità. 
Inoltre, sembra che alcuni tratti tipici del disturbo – quali ad esempio la tendenza verso la perfezione, la 
capacità di focalizzarsi sui dettagli e un’ottima memoria – siano particolarmente propizi per lo sviluppo 
della creatività, dovuto, secondo Baron e Cohen, ad una acuità sensoriale superiore, che a sua volta favo‐
risce la tendenza a esplorare e padroneggiare sistemi chiusi che questi soggetti posseggono. 

A partire da tali premesse e accedendo a studi recenti (Molteni & Farina, 2016) stimolare la creatività 
attraverso attività di laboratorio artistico – espressive può rivelarsi una scelta metodologica utile a pro‐
muovere lo sviluppo di competenze socio‐relazionali ed emotive non solo nei soggetti con autismo ad 
alto funzionamento, ma anche in quelli con autismo a basso funzionamento. 
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Il laboratorio didattico può essere considerato qualcosa di simile, in quanto prevede un lavoro perso‐
nale e attivo su un determinato tema. Se nella bottega di uno scultore si lavora creativamente con il legno 
e con il metallo, nel laboratorio didattico è l’apprendimento stesso che diventa oggetto di lavoro. Lavorare 
all’apprendimento significa fare esperienza di sé, mettendo in azione l’atteggiamento di esplorazione e 
curiosità (Frabboni, Wallnofer, Belardi & Wiate, 2007). 

Nel laboratorio didattico è l’apprendimento stesso che diventa oggetto di lavoro e il soggetto è attivo, 
partecipe, fa esperienza di sé, mettendo in azione l’atteggiamento di esplorazione e curiosità. Per tali ca‐
ratteristiche, anche i percorsi didattici disciplinari, se sapientemente progettati e gestiti, possono diventare 
occasione di sperimentazione laboratoriale, poiché inducono il soggetto a dare !senso! a quello che sta 
facendo e a sperimentare la possibilità di applicare conoscenze e abilità specifiche in contesti reali. 

La metodologia laboratoriale implica un modo diverso di pensare alla scuola, non più finalizzata alla 
trasmissione del sapere, caratterizzata da rigidità oraria e ristretta nello spazio della classe, ma una scuola 
che considera gli allievi protagonisti, secondo percorsi e tempi personalizzati, in un’organizzazione aperta 
e flessibile e in un clima di collaborazione, cooperazione e reciprocità. 

Le attività di laboratorio artistico non devono essere intese soltanto come delle attività ludico‐ricrea‐
tive, ma come attività nelle quali sperimentare momenti di soddisfazione e di piacere, momenti di con‐
fronto reciproco e di lavoro a contatto con i coetanei. Le attività laboratoriali consentono a ciascuno di 
sperimentarsi come autoefficace, di percepire un senso di benessere in relazione a qualche tipologia di 
attività, di esprimere e dare un nome alle emozioni suscitate dalle attività laboratoriali. 

Queste esperienze possono assumere aspetti di sostegno e di riabilitazione, proprio perché i soggetti 
autistici riescono a contenere le loro ansie, a mettersi in gioco, a esternare le loro attitudini, le loro qualità 
e le loro prerogative, in un ambito nel quale possono anche mettersi a confronto e così rafforzare il proprio 
sé e la propria autostima. Tale aspetto è stato posto a confronto con le teorie di Freud, secondo le quali 
l’arte è uno dei mezzi più adeguati ad indagare le sfere dell’Eros ed quelle di Thanatos, in quanto riesce 
a fare emergere sia le spinte della vita, del piacere, della creatività, della soddisfazione e della ricerca dei 
valori del sé e del mondo, sia la spinte che impongono restrizioni, blocchi, inibizioni, difficoltà, dubbi, 
disagi e, in ultima analisi, pure spinte distruttive (Murdaca, 2008). Le attività di laboratorio artistico si pre‐
figgono l’obiettivo di favorire nel soggetto autistico l’accesso al mondo simbolico, lo sviluppo di un atteg‐
giamento empatico, l’espressione di risposte socialmente indirizzate quali l’imitazione, l’attenzione 
congiunta, il contatto visivo, l’esternazione di emozioni e sentimenti, prefissandosi, come ultima finalità, 
la costruzione dell’identità personale, l’espressione della personalità e la promozione dell’autonomia. 

In sostanza, si tratta di creare le condizioni affinché il soggetto autistico passi dal livello attuale di co‐
noscenza in cui si trova a quello più elevato (livello potenziale). 

Focalizzare l’attenzione allora sulla creatività dei ragazzi con autismo a basso funzionamento potrebbe 
essere particolarmente utile per progettare interventi ad hoc con l’obiettivo di sviluppare, allo stesso 
tempo, competenze socio emozionali. 

La scuola, a tal proposito, rappresenta uno spazio privilegiato, in quanto da una parte consente di ac‐
quisire una serie di abilità legate prettamente all’apprendimento – quali lettura, scrittura, calcolo – e dal‐
l’altra può essere considerata come un luogo in cui ciascuno si sperimenta in relazione con gli altri, 
verificando l’efficacia delle proprie competenze socio‐ relazionali. Grazie alla costante presenza di coeta‐
nei, l’ambiente scolastico risulta particolarmente adatto per mettere alla prova, incrementare e appro‐
fondire le competenze sociali ed emotive, fondamentali per l’adattamento dell’individuo al contesto. 

In particolare, le attività laboratoriali di arte, promuovendo lo sviluppo dell’intersoggettività, dell’atten‐
zione congiunta e dell’emozione condivisa, sembrano essere efficaci per sviluppare ed incrementare la 
capacità di esprimere, denominare e comprendere le emozioni proprie e altrui. 

Spesso i ragazzi con autismo a basso funzionamento sono inseriti all’interno di un contesto scolastico 
impreparato e fondato su stereotipi condivisi dall’opinione comune, inducendo quindi ad un incremento 
delle difficoltà sociali ed emotive degli stessi. Non bisogna invece sottovalutare il fatto che, similmente a 
ciascun individuo con sviluppo tipico, ciascun bambino con disturbo dello spettro autistico è unico e di‐
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verso da tutti gli altri e ha dei punti di forza, delle abilità e delle capacità che devono essere individuate 
e potenziate. 

Le esperienze compiute durante lo sviluppo determinano dei cambiamenti da indirizzare verso un mi‐
glior adattamento sociale e verso un incremento delle abilità cognitive, come la creatività e delle capacità 
emotive. 

Nello specifico, i laboratori creativi di arte si connotano come approccio olistico e globale alla persona, 
in quanto attivano processi e quindi cambiamenti nell’area emotivo‐affettiva (autostima, autocontrollo, 
fiducia in sé, percezione sensoriale, percezione affettiva, percezione dello schema corporeo), nell’area 
cognitivo‐intellettiva (controllo delle risposte riflesse, adeguamento alla situazione, concentrazione sul 
compito, attenzione, tenuta, memoria), nell’area della comunicazione e del linguaggio (comunicazione 
verbale, non verbale e gestuale, linguaggio intenzionale) e nell’area psicomotoria (equilibrio, orientamento 
spazio‐temporale, coordinazione oculo‐manuale).  

Possiamo ad esempio, costatare come i soggetti con disturbo dello spettro autistico a basso funziona‐
mento presentano un significativo ritardo nel processo grafico perché il disegno, allo stesso modo della 
scrittura, è uno strumento comunicativo. Questo ritardo non sembra correlato al quoziente intellettivo 
ma all’area affettivo‐sociale: è l’inibizione relazionale a comportare un’inibizione nell’aspetto comunicativo 
del disegno. 

Per un soggetto autistico disegnare non significa soltanto attivare un complesso processo di appren‐
dimento, ma, soprattutto, attivare un complesso processo di accettazione. Tracciare anche solo una linea 
significa rinunciare alla sua volontà oppositiva, esito secondo Meltzer (1975), del meccanismo difensivo 
dello smontaggio sensoriale che protegge il ragazzo autistico da un rapporto con gli oggetti avvertito come 
troppo minaccioso, e accettare di seguire le regole dell’Altro, abbandonando la propria legge. 

Ancora, si può dire che per il soggetto autistico la stesura del colore non presuppone soltanto il pos‐
sesso di abilità di concentrazione e di coordinazione oculo‐manuale nella gestione della matita, ma implica 
soprattutto il raggiungimento di un importante determinante formale: riuscire a colorare tutte le figure 
inibendo quelle tensioni particolari, quali il gesto ripetitivo e dismorfico, che annullano l’espressione fe‐
nomenica. 

Superata questa tensione emotiva, il ragazzo autistico può sperimentare vari strumenti e varie tecniche 
pittoriche, come ad esempio le matite colorate, le tempere e gli acquerelli. Le matite colorate, facili da 
usare e con un tratto nitido e definito, danno maggiore sicurezza. Con la pratica e l’esercizio il soggetto 
autistico può arrivare anche a sfumare colori intensi e puri, senza che si verifichi la più piccola vacillazione. 
Al contrario, le tempere e gli acquerelli richiedono un coinvolgimento maggiore: per iniziare è infatti ne‐
cessario inumidire il pennello nell’acqua e, dopo aver eventualmente diluito in modo leggero il colore 
sulla tavolozza, iniziare a stenderlo sul supporto. Va sottolineato, inoltre, che con le tempere e con gli ac‐
querelli si lavora per sovrapposizioni successive di colore, per cui è necessario il possesso di una particolare 
abilità di precisione. 

Per tali caratteristiche, i laboratori di pittura consentono ai soggetti autistici di superare le difficoltà di 
pianificazione e di organizzazione tipiche del disturbo dello spettro autistico e promuovono il potenzia‐
mento dell’attenzione selettiva, dell’attenzione sostenuta e dell’attenzione congiunta. L’uso di un colore, 
il cromatismo prevalente di certe tele, la sintesi prepotente di un segno con cui i soggetti autistici raffigu‐
rano forme altamente significative sono, inoltre, vere e proprie forme di linguaggio e modalità di espres‐
sione di emozioni. 

I laboratori didattici di pittura diventano, pertanto, luoghi ad alta densità comunicativa perché accanto 
al ragazzo che produce i suoi disegni c’è un adulto che guarda, apprezza e rinforza il messaggio, senza 
sottrarsi al mistero che ognuno di questi fogli trasmette. C’è sempre qualcosa di nuovo che si scopre e 
qualcosa che resta incompreso e l’arte è anche questo. 

Allo stesso modo possiamo definire di estrema significatività didattica ed educativa, le esperienze la‐
boratoriali di tipo teatrale: sono considerati momenti formativi molto importanti perché, per la loro natura 
multimediale e polivalente, mirano ad educare gli studenti alla comunicazione, alla socializzazione e al‐
l’espressione di emozioni e sentimenti. I bambini si impegnano costantemente e assiduamente durante 
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tutte le attività di memorizzazione ed interpretazione poiché si percepiscono parte attiva: l’area intellettiva 
viene sollecitata ad adattarsi alla situazione verosimile o fantastica richiesta; l’area della psicomotricità 
viene interessata dalla mimica o dalle azioni attinenti alla scena da rappresentare. Si sviluppano, inoltre, 
il senso critico, la capacità di distinguere il bello dal brutto, il bene dal male, i valori dai disvalori e la per‐
formance finale ha un enorme effetto benefico sulla timidezza e sull’inibizione. 

Anche per soggetti con autismo a basso funzionamento i laboratori teatrali possono essere estrema‐
mente utili perché promuovono lo sviluppo di abilità creative, stimolando la spontaneità, la scioltezza e 
l’espressione di sentimenti ed emozioni. Inoltre, essendo coinvolto e partecipe l’intero gruppo classe, le 
attività teatrali facilitano i rapporti interpersonali con i coetanei e quindi la costruzione di abilità legate 
all’interazione e alla comunicazione sociale. 

In particolare, le attività di mimo o role playing, che dovrebbero essere problematiche per la persona 
con autismo a basso funzionamento, si rivelano invece molto utili, in quanto consentono di lavorare su 
vari aspetti della comunicazione, quali la posizione e l’uso del corpo, le espressioni e le microespressioni 
facciali, aiutando il ragazzo a far fronte ai suoi problemi di relazione e di flessibilità mentale e promuo‐
vendo l’accesso al mondo della finzione. I giochi di ruolo e di simulazione permettono al ragazzo autistico 
di sperimentarsi in situazioni nuove, accrescendo le proprie abilità sociali e favorendo l’esplorazione di 
diversi aspetti del sé. Drammatizzare significa, in ultima analisi, lavorare su alcuni aspetti dell’intersog‐
gettività, quali l’attenzione congiunta (il ragazzo autistico impara a seguire con lo sguardo l’indicazione 
dell’altro, a controllare dove l’altro sta guardando e a guardare nella stessa direzione) e l’emozione con‐
giunta (il ragazzo impara ad osservare e comprendere le emozioni dell’altro, a utilizzare l’espressione delle 
emozioni come strumento nello scambio sociale, a ridere e sorridere insieme ai suoi compagni). 

Creatività e autismo a basso funzionamento, dunque per quanto spesso percepiti distanti e poco con‐
ciliabili, rappresentano un connubio possibile e auspicabile. La creatività, considerata un aspetto acces‐
sorio nell’ambito dello sviluppo, può contribuire a rafforzare l’autostima e l’autoefficacia e a promuovere 
lo sviluppo di competenze socioemozionali, al fine di favorire un migliore adattamento al contesto di vita. 
Studi diversi con soggetti a sviluppo atipico evidenziano come individui con disturbo dello spettro autistico 
abbiano elevata creatività, a fronte di scarse competenze emotive. 

Sembra infatti che alcuni tratti tipici del disturbo – quali ad esempio la tendenza verso la perfezione, 
la capacità di focalizzarsi sui dettagli e su alcuni aspetti della realtà che magari sfuggono ad un’osservazione 
più superficiale, e un’ottima memoria– siano particolarmente favorevoli per lo sviluppo della creatività.  

Le indagini sperimentali provano inoltre che i soggetti con disturbi dello spettro autistico hanno pre‐
stazioni inferiori a quelle dei soggetti con sviluppo tipico rispetto ai criteri di fluidità e flessibilità, ma non 
rispetto ai criteri di originalità ed elaborazione. 

 
 

3. Lo studio di caso 
 

L’esperienza che riportiamo è un tipo di indagine empirica che si configura come uno studio di caso, par‐
tendo dall’analisi delle varie fonti di informazione sul soggetto autistico a basso funzionamento per arri‐
vare a progettare un intervento sul campo e rendere esplicita l’applicabilità, in sede laboratoriale, delle 
potenzialità insite nelle arti visive.  

L’obiettivo era quello di dimostrare quanto attraverso le arti espressive si appalesi tutto un mondo 
sommerso e come attraverso tale medium il ragazzo con ASD possa andare oltre la logica del linguaggio 
verbale (Sorenson, 2006), mettendo in esercizio l’operatività della sensorialità, che rappresenta la funzione 
attraverso la quale si va a ri‐mappare tutto l’apparato psichico, da dove emergono tutte quelle dimensioni 
simboliche e percettive utili ad un buon funzionamento adattivo nella conoscenza, nelle attività parteci‐
pative in generale e nell’apprendimento. 

Dopo l’analisi del contesto e l’osservazione sistematica, si è passati ad analizzare le metodologie e le 
strategie attraverso le quali si potesse impostare una lezione in classe, prestando attenzione all’utilizzo di 
mediatori iconici e simbolici. A tale fine è stata costruita una Unità di apprendimento. 
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a) Analisi del caso e descrizione del contesto classe 
L’esperienza di tirocinio è stata svolta preso un liceo artistico di un Paese della Calabria. 
Il liceo risulta essere collocato in una zona centrale del Paese e presenta vari indirizzi. All’interno del 

plesso vi è un’aula magna, una biblioteca, una palestra, quattro aule multimediali, vari laboratori, tra i 
quali spiccano numerosi quelli artistici (Restauro Pittorico, Incisione, laboratori di Ceramica, etc.).  Tale 
articolazione consente di sviluppare molteplici attività laboratoriali dedicate alle discipline artistiche, per 
rispondere alle esigenze degli studenti con differenti potenzialità di apprendimento che frequentano l’Isti‐
tuto scolastico. 

 
b) Analisi del micro‐contesto classe 

L’aula in cui è inserita Elena (nome di fantasia) è molto spaziosa e luminosa ed è dotata di banchi er‐
gonomici, la cui disposizione è funzionale ad una maggiore dinamica relazionale; vi è anche una Lim, una 
lavagna tradizionale ed altro materiale didattico che soddisfa, secondo la ricerca didattica, la realizzazione 
dei 4 assi relativi alla dinamica relazionale, affettiva, metodologica e mediativa. La classe eterogenea è 
composta da 18 studenti – 10 maschi e 8 femmine –, di cui uno studente ripetente, per il quale è stato 
redatto un PDP; una studentessa che presenta un disturbo pervasivo dello sviluppo, che segue una pro‐
grammazione per obiettivi minimi, e una studentessa con diagnosi di autismo (F.84.0 – ICD‐10 – ICD 11). 

Dal punto di vista relazionale all’interno del contesto classe tra gli studenti vi è una psicodinamica re‐
lazionale realizzata attraverso una strategia didattica di problem solving interpersonale, reso possibile at‐
traverso attività di brainstorming e di drammatizzazione. Tale analisi è stata effettuata attraverso l’uso di 
diversi strumenti di rilevazione, tra i quali un test sociometrico che ha evidenziato tratti e grado di orga‐
nizzazione dei gruppi sociali all’interno dell’aula e il posizionamento di Elena rispetto alle relazioni inter‐
personali esistenti all’interno di tale gruppo. 

La medesima analisi è stata effettuata in riferimento al clima affettivo attraverso una strumentazione 
(approccio narrativo) sia la espressione delle emozioni, individuali e in gruppo, e l’utilizzo di forme narra‐
tive per potenziare la gestione delle emozioni e i comportamenti autoregolati. 

 
Da tale analisi esplorativa iniziale si è passati a quella analitica del caso. 
La studentessa ben inserita nel gruppo classe, dal punto di vista del profilo di funzionamento presenta 

una forma di autismo con marcate difficoltà relazionali e di comunicazione associato ad una compromis‐
sione nelle varie aree dello sviluppo sia in riferimento alle capacità cognitive, “difficoltà di attenzione, di 
memoria di lavoro e marcate alterazioni percettive con deficit spazio‐temporale, sia in riferimento a quella 
relazione ecomunicativa. 

Molto sinteticamente, da un punto di vista cognitivo, Elena non raggiunge lo stadio operatorio formale, 
nello specifico: 

 
nell’area affettivo relazionale marcate sono le difficoltà nel rapporto con gli altri: si presume che tale –
difficoltà siano legate ad un livello basso di autostima;  
nell’area linguistica è compromesso sia il linguaggio recettivo che quello espressivo; –
nell’area motoria risulta adeguata la motricità globale, deficitaria invece la motricità fine;  –
nell’area neuropsicologica vi è la presenza di alterazione della work memory e, quindi, nelle capacità di –
pianificazione, un’alterazione dell’attenzione, in modo particolare risulta carente lo shifting attentivo; 
dal punto di vista dell’autonomia la ragazza presenta scarsa autonomia sociale e personale. –
Dopo un periodo di osservazione, si è deciso di lavorare sul piano delle autonomie e della organizza‐

zione relazionale, favorendo uscite dall’aula con i compagni con i quali, dopo una iniziale diffidenza, si è 
aperta dal punto di vista affettivo. Permangono, tuttavia, lacune nella socializzazione proprio a causa delle 
limitazioni linguistiche, tanto che Elena si esprime con un linguaggio di tipo olofrastico e con parole o 
frasi minime.  

Si è proceduto poi a potenziare le capacità attentive, attraverso dei training didattici ed esercizi grafici 
volti a migliorare la tenuta sul compito; permangono, a tutt’oggi, deficit nell’attenzione selettiva, nel‐
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l’arausal e nell’attenzione generalizzata. Infatti, spessissimo la ragazza viene “rapita” da stimolazioni im‐
provvise apparentemente irrilevanti, come per esempio il vocio dei compagni fuori dall’aula oppure il ru‐
more delle auto che passano fuori dalla scuola. Tali episodi questi non fanno altro che accentuare i suoi 
sensorismi, i comportamenti stereotipati e il linguaggio ecolalico.  

I miglioramenti che si sono osservati nel tempo sono da porre in relazione non soltanto con le strategie 
metodologico‐didattiche utilizzate a scuola, ma anche con l’alleanza scuola‐famiglia. Quest’ultima non ha 
delegato completamente alla scuola il compito del prendersi cura della ragazza, ma si è attivata nella ri‐
cerca di supporto extrascolastico mettendola in condizione frequentare programmi educativi di stimola‐
zione plurisensoriale, laboratori musicali e di arte presenti nel contesto territoriale e attività di terapia 
psicomotoria. 

Elena è seguita da due insegnanti di sostegno per un totale di 30 ore settimanali, oltre che essere se‐
guita da un assistente educativa. In accordo con la famiglia e in linea con gli atti d’ufficio, si è provveduto 
ad attuare una programmazione didattica differenziata per l’allieva, il cui obiettivo educativo e didattico 
è mirato a potenziare sia le aree deficitarie (percezione, attenzione, memoria, motricità, etc.) sia l’auto‐
nomia personale, sociale e scolastica. 

 
 

4. Caratteristiche degli interventi educativi e didattici 
 

Dopo aver effettuato l’osservazione sistematica con l’utilizzo di checklist apposite, si è provveduto ad im‐
postare una progettazione didattica, utilizzando dei mediatori iconici e simbolici. Nello specifico, si è prov‐
veduto, in fase iniziale, a costruire una agenda giornaliera, che risultata essere molto importante per 
avvicinare la ragazza nella prima fase dell’apprendimento (fase input = sensazione, percezione e atten‐
zione), lavorando sui concetti di tempo, di causa, di spazio e di effetto, in modo tale che la ragazza potesse 
essere aiutata nel passaggio da una attività all’altra oppure da un luogo all’altro (per esempio, il passaggio 
dall’aula alla palestra, dall’aula al laboratorio pittorico).  

Avendo osservato che il canale visivo rappresentava il punto di forza della studentessa, per avvicinare 
la stessa alla seconda fase dell’apprendimento (elaborazione = memoria di lavoro), si è deciso di sfruttare 
l’uso didattico delle immagini, cercando di farle entrare all’interno delle discipline come, per esempio la 
trama di un’opera letteraria o di un testo di filmati, immagini di disegni colorati che la studentessa estra‐
pola anche dai media. In questa fase si è provveduto a fare costruire a mano un e‐book. 

Per potenziare la work memory e le funzioni esecutive si sono utilizzate le mappe concettuali, il cui 
scopo era, attraverso la rappresentazione grafica, quello di promuovere lo sviluppo di categorizzazione, 
la sequenza logica e l’autonomia nello studio. 

Tali attività, che sfruttano il talento artistico della ragazza, poi proseguono nel laboratorio pittorico, 
dove, attraverso attività grafiche di modeling, si è cercato di attivare le abilità di immaginazione e di rap‐
presentazione alternativa per sviluppare la rappresentazione di uno stesso oggetto. 

Continuando poi a lavorare sui punti di forza, che si estrinsecano attraverso l’uso degli acquerelli, si è 
proceduto così a lavorare sulle abilità di precisione fino‐motoria, riuscendo anche a superare una sua 
difficoltà grafica, che era legata all’impossibilità di utilizzare il tavolo luminoso. 

Dopo varie attività di modeling di schaping e di feeding, Elena è riuscita a ricalcare il disegno che ha 
deciso di realizzare, raggiungendo, dopo diverse attività, di task analisis, una padronanza sia nella fase 
cromatica che in quella grafica. Ma non solo: la ragazza forte della sua memoria visiva, è riuscita non sol‐
tanto a memorizzare i colori presenti in un dipinto, ma addirittura a scegliere in maniera autodeterminata 
i colori da usare, divenendo ella stessa protagonista attiva del proprio lavoro. Con grande sorpresa si è 
notato addirittura che questo suo divenire autonomo e autodeterminata riduce la frequenza dei suoi 
pattner disfunzionali di comportamento, oltre che delle stereotipie e delle ecolalie. 

Se volessimo fare una prima valutazione del funzionamento e delle attività della ragazza potremmo 
ben dire che i laboratori di pittura, ben strutturati, hanno consentito ad Elena di superare le difficoltà di 
pianificazione e di organizzazione, tipiche del disturbo dello spettro autistico, promuovendo il potenzia‐
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mento dell’attenzione selettiva, dell’attenzione sostenuta e dell’attenzione congiunta. La scelta di un co‐
lore, il cromatismo prevalente di certe tavole, la sintesi prepotente di un segno con cui raffigura forme 
altamente significative sono, inoltre, vere e proprie forme di linguaggio e modalità di espressione e co‐
municazione di emozioni. 

E se volessimo essere ancora più chiari, e continuare un’attività di monitoraggio della fase di program‐
mazione didattica pensata per la studentessa, potremmo dire che, attraverso le attività laboratoriali tra‐
sversali per le varie discipline, si è riusciti a portare la ragazza a creare, con l’uso di mappe concettuali, 
all’interno delle discipline, come, per esempio, la costruzione delle linee del tempo e dello spazio. 

Questa modalità di lavoro ci ha permesso di comprendere quanto la stimolazione del canale visivo 
possa essere utile per promuovere nella studentessa lo sviluppo di aree deficitarie, come quelle logico‐
matematiche e comunicativo‐relazionali. Nello specifico, si sono attivate strategie di uso del denaro, estra‐
polando dal software didattico precision teaching alcune immagini (Cuzzocrea, Murdaca, & Oliva, 2013) 
Grazie a tale programma la studentessa ha imparato a riconoscere e a discriminare le monete e le ban‐
conote, perché ha imparato a disegnarle e a colorarle e a memorizzarne i diversi dettagli. 

Questo modo di procedere teorico si è trasformato successivamente in pratico e operativo, portando 
la ragazza presso i distributori presenti all’interno della scuola e facendo sì che ella controllasse non solo 
il prezzo di alcuni prodotti ma anche le monete necessarie da inserire per poter prelevare il prodotto. I 
percorsi didattico‐disciplinari sono divenuti, quindi, laboratoriali, poiché inducendo Elena a dare senso a 
quello che stava facendo e a sperimentare la possibilità di applicare conoscenze e abilità specifiche in 
contesti reali. 

 
 

5. Monitoraggio delle attività 
 

L’attività di progettazione, generalizzazione e monitoraggio è continuata con la realizzazione di un’UDA 
dal titolo “”Vedo, sento, dipingo con l’Arte: il volto nell’arte come espressione di sé, delle relazioni col 
mondo esterno e interno»., dove, attraverso l’esposizione della ragazza ai vari volti presenti in alcune im‐
magini estrapolate da internet, si è lavorato per promuovere lo sviluppo delle abilità socio‐emozionali 
deficitarie potenziando, al contempo, anche l’inclusione e la socializzazione con i compagni. 

L’idea progettuale fin qui esposta ha alla base una modello teorico di riferimento, che è quello del co‐
strutto della teoria della mente e della teoria della coerenza centrale, di cui gli autistici sono deficitari, 
così come asserito da Baron‐Cohen (1989). Tale programma prevede l’insegnamento progressivo degli 
stati mentali in tre aree: le emozioni; il sistema delle credenze e delle false credenze; il gioco simbolico, 
con particolare riferimento a quello di finzione. Ma si è ritenuto anche importante incrociare il programma 
sopra menzionato con l’approccio di Ekman (1992), il quale ha dimostrato l’esistenza di sei emozioni pri‐
marie universali – la gioia, la tristezza, la rabbia, la paura, la sorpresa e il disgusto – e ha redatto un ma‐
nuale, chiamato F.A.C.S. (Facial Action Coding System), nel quale egli descrive i movimenti e le 
microespressioni facciali che i muscoli del nostro volto compiono per manifestare un’emozione. 

Per poter ulteriormente saggiare quanto il nostro modo di procedere con i laboratori di arti espressive, 
come sopra indicato, abbiamo strutturato un’UDA in due parti e realizzata in due momenti differenti: un 
momento individuale e un secondo momento di cooperative learning. 

Nella prima fase, come si evince dallo schema di seguito riportato, attraverso la selezione di opere 
d’are esemplificative, si è lavorato sulle microespressioni facciali proprie di ogni emozione; la ragazza è 
stata invitata a realizzare un quaderno didattico, nel quale ha incollato le immagini scelte, dopo averle ri‐
tagliate e osservate attentamente, indicando quali microespressioni facciali erano presenti in ogni opera 
d’arte. 

Nello specifico, per verificare e valutare l’avvenuta acquisizione delle microespressioni facciali da parte 
della studentessa, le è stato chiesto: di discriminare, denominare e mimare l’emozione espressa dalle 
opere d’arte osservate, di risolvere correttamente gli esercizi progettati attraverso la TIC, di esplorare gli 
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spazi interni e il museo della scuola, osservando le opere d’arte contenute in esso e discriminando le re‐
lative emozioni osservate. L 

e attività di cui sopra avevano come obiettivo lo sviluppo di numerose competenze, ma,  particolare, 
la riproduzione di un’emozione osservata aveva l’obiettivo di stimolare in Elena lo sviluppo di espressività 
facciale, di empatia e di capacità di mettersi nei panni dell’altro; la risoluzione degli esercizi multimediali 
di associazioni semplici e complesse mirava a verificare l’avvenuta acquisizione delle abilità di discrimi‐
nazione delle emozioni; l’esplorazione degli spazi interni della scuola e del museo miravano a sviluppare 
lo sguardo condiviso. 

Dopo aver lavorato in maniera individuale, l’alunna è stata coinvolta in un lavoro di cooperative lear‐
ning. Dopo una lezione introduttiva su Ekman e sulle sei emozioni primarie, che è stata intramezzata dalla 
visione del trailer del film Disney Inside out, la classe è stata divisa in sei gruppi cooperativi e ad ogni 
gruppo è stata assegnata un’emozione da approfondire. Elena è stata inserita nel gruppo della sorpresa, 
emozione che riesce a riprodurre in modo molto teatrale. 

Ad ogni gruppo cooperativo è stato chiesto di indicare i diversi gradi di intensità dell’emozione asse‐
gnata (ad esempio, per la rabbia: l’ira, la collera, il nervosismo ecc.) e di svolgere in classe un’attività di ri‐
cerca e selezione di un elenco di opere d’arte esemplificativo di ogni grado di intensità. 

Di seguito, è stato chiesto di realizzare un video con le opere d’arte selezionate e di scegliere una 
musica in grado di suscitare quella certa emozione. 

A conclusione del lavoro, ogni gruppo cooperativo ha mostrato quanto realizzato e ha portato in scena 
le opere d’arte selezionate, svolgendo un’attività di role playing: gli studenti sono invitati ad immedesi‐
marsi nei personaggi dell’opera d’arte, mimandone l’espressività e la gestualità; per l’occasione la classe 
ha trasformato l’aula in un vero e proprio “Spazio Teatrale”. 

D’altra parte, questo modo di procedere ci ha consentito di osservare come attraverso le immagini la 
ragazza sia riuscita a modulare le emozioni, a sviluppare capacità espressive delle emozioni stesse e a 
raggiungere una consapevolezza emotiva. 

 

 
 
 
 
 
 
 
 
 

UNITÀ DI APPRENDIMENTO

Denominazione «Vedo, sento, dipingo con l’Arte: il volto nell’arte come espressione di sé, delle relazioni col 
mondo esterno e interno».

Prodotti

1)   lavoro individuale con la studentessa con diagnosi di autismo a basso funzionamento: 
– Realizzazione di un quaderno didattico. 
– Esplorazione degli spazi interni e del museo della scuola con osservazione e analisi delle 

opere d’arte contenute. 
– Immedesimazione, interpretazione e mimo di un’emozione ricavata da un’opera d’arte. 

2)   lavoro di gruppo: 
– attività di cooperative learning: ricerca di opere d’arte esemplificative dell’emozione as‐

segnata; 
– produzione di un video che dovrà contenere: le opere d’arte trovate, l’indicazione dei di‐

versi gradi di intensità dell’emozione assegnata, un sottofondo musicale in grado di su‐
scitare l’emozione assegnata; 

– attività di role playing: interpretazione e mimo delle opere d’arte e della corrispettiva 
emozione.
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UNITÀ DI APPRENDIMENTO

Abilità Conoscenze

–     Sviluppare la capacità di percezione e di os‐
servazione. 

–     Saper leggere un’opera d’arte: acquisizione 
dei dati preliminari (tipologia, autore, data‐
zione, dati tecnici, dimensioni, commit‐
tenza), analisi del soggetto (lettura 
iconologica e iconografica), lettura del lin‐
guaggio visivo (linea, colore, luce, volume, 
spazialità, composizione). 

–     Saper individuare le funzioni comunicative ed 
emozionali di un’opera d’arte.

–     Riconoscere gli elementi caratteristici del linguaggio visivo: linee, colori, 
forme. 

–     Distinguere le diverse arti visive (pittura, affresco, scultura, terracotta, vasel‐
lame …) 

–     Capacità di orientarsi nello spazio grafico indicando la posizione delle im‐
magini (destra/sinistra, sopra/sotto, davanti/dietro, in alto/in basso, 
vicino/lontano …) 

–     Capacità di focalizzare l’attenzione sul volto delle figure umane per cogliere 
le microespressioni facciali caratteristiche di ogni emozione primaria.

Utenti destinatari

Liceo Artistico ……. di un Paese della Calabria. 
La classe eterogenea è composta da 18 studenti ‐ 10 maschi e 8 femmine – di 
cui uno studente ripetente, per il quale è stato redatto un PDP, una studentessa 
che presenta un Disturbo pervasivo dello sviluppo che segue una programma‐
zione per obiettivi minimi e una studentessa con diagnosi di autismo (F.84.0 – 
ICD‐10 – ICD 11).

UNITÀ DI APPRENDIMENTO

Competenze chiave 
 
1)   Comunicazione nella madrelingua: promuovere lo sviluppo di 

capacità di discriminazione e denominazione delle emozioni 
primarie e dei diversi gradi di intensità, favorire l’acquisizione 
dei vocaboli relativi alle emozioni primarie, sviluppare la ca‐
pacità di parlare delle emozioni in prima persona. 

4)   Competenza digitale: utilizzare le nuove tecnologie per elabo‐
rare informazioni, creare contenuti e risolvere problemi con 
la supervisione dell’insegnante. 

5)   Imparare ad imparare: favorire la memorizzazione delle mi‐
croespressioni facciali proprie di ciascuna emozione prima‐
ria. 

6)   Competenze sociali: promuovere lo sviluppo dell’autoconsa‐
pevolezza emotiva e lo sviluppo di competenze socioemozio‐
nali, sviluppare la capacità di riconoscimento delle emozioni 
provate dagli altri osservando le loro microepressioni facciali, 
stimolare lo sviluppo dell’empatia e la capacità di mettersi nei 
panni dell’altro. 

7)   Spirito d’iniziativa: promuovere l’abilità di riproduzione e 
mimo delle emozioni osservate e provate dagli altri. 

8)   Consapevolezza ed espressione culturale

Evidenze osservabili 
 
1)   Gli studenti acquisiscono il lessico proprio delle emozioni pri‐

marie. 
4)   Gli studenti usano le tecnologie dell’informazione (compu‐

ter, tablet, smartphone…) per reperire, valutare, produrre, 
presentare e scambiare informazioni. 

5)   Gli studenti acquisiscono una piena conoscenza di sé, dei 
propri limiti e dei propri punti di forza, una buona capacità 
di risolvere i problemi e una pianificazione di strategie nuove 
per affrontarli. Inoltre, focalizzando la loro attenzione sul 
volto dei personaggi delle opere d’arte, imparano nel detta‐
glio le microespressioni facciali proprie di ogni emozione. 

6)   Gli studenti diventano consapevoli delle emozioni provate, 
imparano ad autoregolare ed esprimere le proprie emozioni, 
sviluppano capacità di empatia e imparano a modulare la 
propria attivazione emozionale in base alle richieste del 
compito. 

7)   Gli studenti, attraverso la metodologia del role playing, por‐
tano sulla scena le emozioni approfondite. 

8)   Gli studenti diventano consapevoli del significato culturale 
del patrimonio artistico italiano e europeo, e imparano a 
fruire delle espressioni creative delle arti e dei mezzi espres‐
sivi, compresi lo spettacolo.
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Prerequisiti

–     Sapersi porre obiettivi a medio e lungo termine 
–     Saper ricercare fonti, con la mediazione del docente 
–     Saper leggere fonti di diversa tipologia, con la mediazione del docente 
–     Esperienze di lavoro cooperativo 
–     Conoscenza degli aspetti fondamentali della cultura e della tradizione arti‐

stica italiana ed europea 
–     Conoscenza delle opere, degli autori e delle correnti artistiche più significa‐

tive e saperle collocare cronologicamente e geograficamente 
–     Conoscenza degli strumenti necessari per operare un confronto tra le diverse 

manifestazioni artistiche 
–     Conoscere e discriminare le principali componenti corporee, comportamen‐

tali e cognitive di alcune emozioni primarie

Fase di applicazione

Presentazione dell’attività alla classe col supporto di un video sulle sei emozioni 
primarie (gioia, tristezza, paura, rabbia, sorpresa, disgusto) e sulle microespres‐
sioni facciali individuate da Ekman. 
La docente tirocinante, coadiuvata dalla docente di sostegno della studentessa 
E. anticipa l’argomento dell’Uda con un lavoro individuale preparatorio al lavoro 
di gruppo. La studentessa E., seguita assiduamente dai genitori e da specialisti 
nelle ore pomeridiane, conosce e discrimina due emozioni primarie, la gioia e 
la tristezza. Pertanto, la docente tirocinante, in una prima fase, attiva processi 
di rafforzamento e consolidamento delle emozioni conosciute e, in una seconda 
fase, introduce le altre emozioni primarie. La studentessa realizza un quaderno 
didattico nel quale analizza le sei emozioni primarie e le corrispettive microe‐
pressioni facciali attraverso una selezione di opere d’arte fatta dal docente tiro‐
cinante. Per verificare e valutare l’avvenuta acquisizione delle microespressioni 
facciali proprie di ogni emozione alla studentessa viene chiesto: 
 

– di discriminare, denominare e mimare l’emozione espressa dalle opere 
d’arte osservate guidata dal docente, 

– di risolvere correttamente gli esercizi progettati attraverso la Tic, 
– di esplorare gli spazi interni e il museo della scuola osservando le opere 

d’arte contenute e discriminando le relative emozioni osservate. 
 
Divisione della classe in sei gruppi cooperativi: eterogenei di 3/4 studenti cia‐
scuno e attribuzione dei ruoli. Il docente tirocinante ha cura di collocare i due 
studenti autistici in due gruppi cooperativi diversi tenendo conto del grado di 
empatia con i compagni di classe. 
Il docente tirocinante assegna ad ogni gruppo cooperativo un’emozione prima‐
ria da approfondire e fornisce il 
materiale necessario all’analisi delle microespressioni facciali tratto dal FACS di 
Ekman. 
Ogni gruppo cooperativo, svolgendo in classe un’attività di ricerca guidata, in‐
dividua e seleziona un elenco di opere d’arte esemplificativo dell’emozione as‐
segnata. Ogni gruppo realizzerà un video nel quale verranno indicati diversi 
gradi di intensità dell’emozione e l’opera d’arte ad essa associata. 
A conclusione del lavoro di ricerca ogni gruppo 
cooperativo porterà in scena le opere d’arte selezionate. Per l’occasione gli stu‐
denti trasformano l’aula in uno “Spazio Teatrale”. 

 
3. Valutazione dei docenti. 
4. Valutazione reciproca tra gruppi 
5. Scheda di relazione individuale per l’autovalutazione.
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La UDA è stata sviluppata dalla Dr.ssa Jessica Lombardo, frequentante il percorso di sostegno presso l’Università di Messina 

 
 
 
 

UNITÀ DI APPRENDIMENTO

Tempi

8 settimane (da gennaio a marzo) per un totale di 17 ore, così strutturate: 
1 ora: presentazione dell’Uda 
8 ore: lavoro individualizzato del docente di sostegno con la studentessa E. 
1 ora: creazione dei gruppi cooperativi e assegnazione dei compiti. 
3 ore: lavoro di ricerca in classe. 
1 ore: prove pratiche per la messa in scena. 
2 ore: presentazione del lavoro svolto da ciascun gruppo cooperativo e attività di role pla‐

ying sulle opere d’arte selezionate. Valutazione reciproca tra gruppi cooperativi. 
1 ora: Autovalutazione individuale e riflessione conclusiva.

Esperienze attivate

– Cooperative learning 
– Problem solving 
– Peer tutoring 
– Role playing 
– Valutazione reciproca

Metodologia

– Lezione frontale supportata da strumenti audiovisivi 
– Presentazione di documenti e discussione 
– Attività di ricerca di gruppo (cooperative learning, peer tutoring) 
– Attività di teatralizzazione in classe (role playing)

Risorse umane interne 
esterne

Risorse esterne: Docente tirocinante Jessica Lombardo 
Risorse interne: Docente di storia dell’arte, Docenti di sostegno.

Strumenti

– Materiale audiovisivo 
– Materiale didattico fornito dal docente tirocinante 
– Materiale prodotto da ricerca web o dal manuale di storia dell’arte 
– Software audiovisivi

Valutazione degli esiti

Consta di vari momenti: 
1) Valutazione del lavoro individuale compiuto dalla studentessa E. Essa consiste in: 
– valutazione del processo di apprendimento: viene valutato il riconoscimento e la compren‐

sione delle microespressioni facciali proprie di ogni emozione primaria e la capacità di in‐
terpretazione e mimo di un’emozione osservata. 

– valutazione del prodotto: viene valutato l’interesse, il grado di partecipazione e di auto‐
nomia, i tempi di attenzione e il coinvolgimento della studentessa nella realizzazione del 
quaderno didattico e nella risoluzione della Tic. 

 
2) Valutazione del lavoro di gruppo. La valutazione consiste in: 
– valutazione del processo di apprendimento: attraverso delle griglie di osservazione viene 

valutata l’interazione tra studenti, l’aiuto reciproco, il rispetto dei ruoli, l’assunzione di re‐
sponsabilità, la disponibilità ad assumersi incarichi e portarli a termine. 

– valutazione del prodotto: il docente valuta la pianificazione del lavoro, la ricerca e la ge‐
stione di informazioni, la capacità di scelta e decisione, il coinvolgimento e il grado di im‐
medesimazione, la definizione dei ruoli nell’emozione/opera d’arte da portare in scena, i 
cambiamenti che si registrano dopo il role playing a livello di atteggiamenti e comporta‐
menti. 

 
3) Autovalutazione. La valutazione consiste in: 
– valutazione reciproca tra gruppi: ogni gruppo osservatore valuta il lavoro del gruppo attore 
– autovalutazione individuale: ogni studente compila una scheda di relazione individuale 

per l’autovalutazione.
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6. Analisi e risultati degli interventi 
 

Fermo restando che il nostro obiettivo era quello di dimostrare quanto le immagini stampate o disegnate 
fossero capaci di produrre cambiamento nel soggetto con ASD. In fase osservativa si è lavorato sia sui 
punti di forza (memoria visiva superiore rispetto alla norma) sia sui punti di debolezza (deficit di pianifi‐
cazione, di work memory, etc.), in particolare, grazie all’uso di immagini, Elena è riuscita ad impadronirsi 
di elementi base di alcune materie per lei complesse, come la chimica la filosofia; per esempio per quanto 
riguarda la chimica molte delle formule, come quella dell’acqua e quella dell’anidride carbonica, le ricorda 
perché le ha disegnate e colorate più volte, memorizzando addirittura i colori dei diversi elementi chimici 
(il carbonio lo colora di nero, l’ossigeno di azzurro). 

Il successo raggiunto dalla ragazza nei compiti proposti dal docente ha portato la ragazza ad acquisire 
maggiore autonomia nell’apprendimento, anche se ancora permangono difficoltà di socializzazione legate 
proprio a fattori contestuali familiari. 

Ciò perché la madre ha aspettative molto alte, che non corrispondono alle funzioni e ai prerequisiti 
che la ragazza possiede, rispetto ai suoi compagni di classe. 

Tale atteggiamento della madre ha ingenerato non pochi problemi di socializzazione. Per ovviare a 
tale deficit e sfruttando il fatto che la ragazza nella funzione percettiva ha un’attenzione particolare per i 
dettagli, si è pensato di introdurle l’argomento delle emozioni attraverso una variante delle immagini: le 
opere d’arte. È proprio attraverso le opere d’arte che Elena ha imparato le microespressioni facciali e i 
gesti propri di ogni emozione primaria: la si è invitata ad osservare come le sopracciglia, gli occhi, il naso, 
la bocca, gli zigomi compissero dei movimenti specifici e differenti per esprimere un’emozione, e come 
anche le mani e il corpo fossero partecipi. 

Per verificare l’avvenuta acquisizione delle microespressioni facciali proprie di ogni emozione, oltre 
ad una costante verifica in itinere, sono state proposte due attività: la risoluzione di esercizi progettati at‐
traverso le TIC e l’esplorazione degli spazi interni e del video museo della scuola mirata all’osservazione 
delle opere d’arte contenute e alla discriminazione delle relative emozioni osservate. 

I prodotti multimediali, realizzati attraverso software didattici particolari e dedicati, erano composti 
da sei giochi di associazioni complesse e di associazioni semplici. Si è proceduto poi ad utilizzare dei pro‐
grammi video museali affinché la ragazza venisse messa a contato con territori dove sono collocate le 
varie opere d’arte per poter variare e allargare tutte le possibili emozioni. 

Questa attività di video museale è stata svolta con la collaborazione del gruppo dei compagni. I risultati 
del lavoro di gruppo sono stati davvero incredibili: Elena stava seduta accanto ai suoi compagni, guardava 
i loro gesti e si lasciava spesso coinvolgere dalle loro richieste. Infatti, è riuscita sia a riconoscere e a de‐
nominare l’emozione espressa dal suo compagno, sia a cambiare espressività del suo volto con una rapi‐
dità inimmaginabile, immedesimandosi ora nella gioia, ora nella tristezza, ora nella paura, ora nella rabbia, 
ora nella sorpresa, ora nel disgusto; risposta questa che ha dimostrato l’avvenuta discriminazione delle 
sei emozioni primarie e la memorizzazione dei movimenti, delle microespressioni facciali e delle escla‐
mazioni proprie di ogni emozione. Al termine del gioco, la ragazza si è abbandonata ad una risata frago‐
rosa, mostrando tutta la sua contentezza. E quando una compagna che la stava osservando le ha chiesto 
di abbracciarla facendo il gesto di aprire le braccia, lei l’ha guardata negli occhi e ha ricambiato l’abbrac‐
cio. 

Questo è importante perché consente di notare come si possano superare alcuni deficit relazionali e 
come soprattutto attraverso giochi di natura gruppale si possa sviluppare l’attenzione condivisa, deficitaria 
nei soggetti con ASD. Ma non solo, anche attraverso l’ultima attività dell’Uda consistente in un gioco di 
simulazione e role playing, si è potuto evincere come superare i deficit relazionali. Infatti, i ragazzi, dopo 
aver strutturato l’aula come una sorta di teatro, divisi in gruppi, hanno portato in scena alcune opere 
d’arte più esemplificative dell’emozione loro assegnata. Dopo aver superato un iniziale imbarazzo, gli stu‐
denti sono riusciti ad immedesimarsi e ad instaurare empatia con i vari personaggi proposti e di inscenare 
quanto osservato, riuscendo con le loro attività simulate ad entrare in empatia e a vivere lo stato d’animo 
di chi dovevano interpretare, assumendo posture, gesti ed espressività diversi. Queste attività di simula‐
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zione hanno coinvolto anche Elena, portandola ad essere protagonista di una interpretazione artistica, 
ingenerando non poca incredulità nei suoi compagni che non pensavano che Elena fosse capace di tali 
interpretazioni espressive. 

 
 

Conclusioni  
 

Dalle argomentazioni finora esposte si evince chiaramente quanto le attività espressive inserite in un con‐
testo di didattica integrata possano essere considerate come delle strategie appropriate per i soggetti 
con autismo, nelle scuole, in special modo quando nei contesti scolastici ci si interfaccia con bambini, 
adolescenti e adulti con deficit nella cognizione, nelle abilità sociali e nel linguaggio. 

In questa prospettiva, il laboratorio inteso come luogo privilegiato per la rielaborazione della cono‐
scenza, per il confronto delle pratiche educative e dell’esperienza effettuata ha assunto una particolare 
valenza all’interno del percorso formativo e didattico con un forte impatto inclusivo sull’intero gruppo 
classe. Questa connotazione di “luogo del fare” rimanda a «forme di apprendimento riflessivo orientate 
alla costruzione di abilità e competenze che pongono il soggetto in condizione di procedere nel suo per‐
corso, impegnandosi in un costante dialogo tra generalità della teoria e specificità della pratica» (De Rossi, 
2011, p. 123).  

Sul piano metodologico, tutte le proposte laboratoriali hanno certamente concorso all’attivazione di 
percorsi cognitivi e di sviluppo personale fondati sull’unitarietà del sapere e si apre alla dimensione in‐
terdisciplinare ponendo in luce gli aspetti plurali, dinamici ed interconnessi delle competenze, insite nella 
funzione mediatrice dell’azione dell’insegnante. In quest’ottica, i saperi disciplinari e quelli pedagogico‐
didattici si sono intrecciati fondendosi, proiettando la ricerca verso nuove piste attraverso quel processo 
circolare in cui teoria e pratica si nutrono vicendevolmente e sono strettamente collegate.  

La classe – laboratorio di arti visive si è rivelato, anche in questo caso, come «il luogo privilegiato in 
cui si realizza una situazione d’apprendimento che coniuga conoscenze e abilità specifiche […]  un’occa‐
sione per scoprire l’unità e la complessità del reale, mai riducibile a qualche schematismo più o meno di‐
sciplinare; un momento significativo di relazione interpersonale e di collaborazione costruttiva dinanzi a 
compiti concreti da svolgere, e non astratti; un itinerario di lavoro euristico che non separando program‐
maticamente teoria e pratica, esperienza e riflessione logica su di essa, corporeo e mentale, emotivo e 
razionale è paradigma di azione riflessiva e di ricerca integrata ed integrale; uno spazio di generatività e 
di creatività che si automotiva e che aumenta l’autostima mentre accresce ampiezza e spessore delle 
competenze di ciascuno, facendole interagire e confrontare con quelle degli altri; garanzia di itinerari di‐
dattici significativi per l’allievo, capaci di arricchire il suo orizzonte di senso» (Raccomandazioni, 2002 ).  

Per poter sempre più spesso realizzare esperienze tanto significative e migliorative del contesto sco‐
lastico e sociale, si evidenzia la necessità che l’insegnante soprattutto quello specializzato debba posse‐
dere una competenza esperta, flessibile e adattabile ai diversi contesti. Questa esperienza di ricerca ha 
confermato la nostra la convinzione che si debba andare oltre le competenze per realizzare l’inclusione 
ci sia bisogno di passare dal sostegno delegato al solo insegnante specializzato ad un sistema dei sostegni 
(Canevaro & Ianes, 2019; Canevaro, 2021), in cui l’alunno con disabilità supportato da una rete di attori 
che lo accompagna nel suo progetto di vita anche oltre la scuola. Non vogliamo un insegnante iper‐spe‐
cializzato e isolato (Canevaro, 2021; Santi & Ruzzante, 2016), quanto piuttosto un insegnante con un 
ampio bagaglio di strumenti, risorse, strategie e metodologie in grado di dare risposte concrete ai bisogni 
degli alunni. In tale prospettiva, l’educazione risulta quindi finalizzata alla realizzazione della persona, 
entro una finalità più grande che è quella della inclusione sociale e dello sviluppo personale possibile solo 
attraverso occasioni didattiche pensate e strutturate scientificamente, aperte a forme e modalità altre, 
fuori da agiti precostituiti e dentro  logiche sperimentali e complessi come possono essere quelle rap‐
presentate dai contributi che nella didattica speciale possono offrire le arti espressive e performative. 

In questo modo la scuola può porsi realmente l’obiettivo di coltivare l’umanità, ed essere aiuto allo 
sviluppo, stimolo alla ricerca in campi inesplorati, assumendo un atteggiamento positivo verso l’alunno, 
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costruttivo capace di valorizzare e promuovere ogni sua peculiarità, nella sua unicità. Occorre per questo, 
ripensare la scuola come un luogo flessibile, adattabile, scomponibile, significa valorizzare strategie pe‐
dagogico‐didattiche che intendono rispondere alla necessità di “insegnare a imparare” e di “imparare a 
imparare”. Ciò che viene identificato come irrinunciabile nell’educazione dell’allievo e ̀ la competenza di 
quest’ultimo nel saper costruire il proprio sapere, infatti, considerata la richiesta di flessibilità nei com‐
portamenti e nell’adattamento ad un mondo del lavoro in continuo cambiamento, assicurare la disponi‐
bilità di personale formato, capace di fornire le risposte adeguate, assume un’importanza fondamentale. 

Ne discende che l’insegnante, più che mai l’insegnante specializzato, avrà il compito di accompagnare 
ogni studente verso la sua realizzazione personale, che comporta trovare l’ambiente fertile alla sua ec‐
cellenza singolare. Pertanto “il lavoro educativo che l’insegnante svolgerà sarà ancora più efficace se sti‐
molerà ogni alunno a raggiungere la propria eccellenza. Si propone una scuola che si costituisca come un 
ambiente culturale ad ampio raggio, capace di agire con una didattica personalizzata ed individualizzata, 
di non essere autoreferenziale, di considerare ad ampio raggio il progetto di vita dello studente in cui 
rientra anche l’esperienza scolastica. 
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Fuori Call • Recensione

Charles Gardou 
La fragilité de source 

Ce qu’elle dit des affaires humaines 
Toulouse, Edition érès, 2022 

 
 
 

Nel suo ultimo lavoro, Charles Gardou considera e approfondisce il tema dello stato originario della fra‐
gilità e, coerentemente con i precedenti scritti – con particolare riferimento a “La société inclusive, par‐
lons‐en! Il n’y a pas de vie minuscule” (Gardou, 2012) –, ancora una volta, arricchisce il dibattito culturale 
e scientifico rispetto alle tematiche dell’inclusione e dell’integrazione sociale delle persone con disabi‐
lità.  

Attraverso un’interiore postura dialogica, l’autore mette in relazione due lati della propria identità: 
l’essere genitore di una figlia interessata da una complessa e rara patologia neurologica e l’esperienza ac‐
cademica da antropologo, sociologo e filosofo, attento al tema della diversità e dell’inclusività. Come sug‐
gerito dal sottotitolo – Ce qu’elle dit des affaires humaines –, infatti, grazie alla convivenza con la figlia e 
la sua delicata condizione, egli assume e incarna uno sguardo bio‐psico‐sociale – riconosciuto a livello 
scientifico e, forse, non a sufficienza dal “più umile” senso comune. In tal senso, passando per l’osserva‐
zione e l’interpretazione di ciò che lei riesce a comunicargli, l’autore ripercorre le profonde crisi e le com‐
plesse sfide che caratterizzano universalmente l’individuo, imprescindibilmente connesso e rapportato 
all’ambiente fisico, sociale e culturale, quale fattore identitario ed esistenziale di ognuno. Ne deriva una 
riflessione sull’uomo e sul mondo, dalla quale, inesorabilmente, emergono contraddizioni e questioni ra‐
dicali in riferimento all’(in)capacità della società di concepire la disabilità ed essere autenticamente in‐
clusiva, nonché sostenibile nel senso più ampio. 

I due differenti profili – quello personale e direttamente coinvolto e quello professionale maggiormente 
oggettivo rispetto alla situazione di disabilità –, se per alcuni versi appaiono discordanti tra loro, per altri 
permettono una ricostruzione del complesso panorama sociale, intellettuale e morale secondo un quadro 
più ecologico e globale, alla luce di una «alliance entre la raisone et le sensible, sans surévaluer l’une au 
détriment de l’autre» (p. 18). A partire da questa duplice prospettiva e dalle considerazioni che ne se‐
guono, scaturisce una fondamentale domanda, centro di tutto il dipanarsi dell’opera, su quali tendenze 
culturali e sociali sottostanno alle difficoltà di costruire un’autentica e piena inclusione.  

A tal proposito e con un atteggiamento interrogante, Gardou dedica il suo lavoro a definire la fragilità 
quale indiscussa caratteristica condivisa, in modi e tempi differenti, da ogni essere umano. Una realtà er‐
roneamente confusa con un sintomo di impotenza e/o caratteristica limitata all’esperienza di pochi “sven‐
turati”, ma significativa nell’esperienza di ogni singolo, nonostante la contraria e predominante 
disposizione ad allontanarla e fuggirla, nascondendo sé stessi dietro ideali di forza e perfezione, lotta per 
il potere, desiderio di supremazia e dominio sulla vita. «L’obsession de la normalité, ou plutôt de ses ap‐
parences, s’infiltre dans les espirits […]» (p. 46). Una distonia che, fondamentalmente, comporta un’im‐
preparazione distruttiva nei confronti della qualità volubile, nonché dell’unicità irripetibile, insita nella 
natura delle cose. 

Una possibile risposta alla domanda che l’argomentazione lascia emergere, si rinviene nell’influente 
fenomeno della concezione ostile verso la vulnerabilità e la caducità, riscontrabile anche nella paura del 
finito e della morte, che comunemente comporta estreme reazioni di fuga, evitamento e repulsione. Ciò 
induce ad un’ingannevole credenza, basata sulla misconoscenza di quanto la diversità, la fragilità e il de‐
cadimento siano, invece, parte integrante dell’esistenza comune, complessa e naturale e, per questo, 
aspetti che richiedono di essere compresi, affrontati, accettati e accolti. Paradossalmente, meno preoc‐
cupazione e indignazione suscita l’assenza di identità, in particolare attribuita alle persone con disabilità, 
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le quali sono spesso costrette a vivere una “non vita”, abitando il costante stato di inesistenza, impossi‐
bilitati ad esprimere la propria autodeterminazione, perché universalmente ignorati o guardati con su‐
perficialità e distacco. 

Ma come spiegare che «la mort n’est pas la plus grande perte au course d’une vie et que la plus impor‐
tante est la dispartition de la conscience d’exister?» (p. 57). Come raggiungere quella sensibilità e respon‐
sabilità individuale verso un destino collettivo? 

Tante sono le questioni ancora aperte che, necessariamente, reclamano un interessamento e un coin‐
volgimento da parte di tutti, in una prospettiva sinergica e collaborativa, da una parte, e di presa di con‐
sapevolezza rispetto ad una ben chiara destinazione da raggiungere, dall’altra. Pertanto, nonostante i 
progressi finora ottenuti, a causa del persistere di fenomeni come lo stigma, il pregiudizio, l’elusione della 
realtà, nonché di forme di pietismo nei confronti della condizione di disabilità, appare inevitabilmente 
chiaro quanto lavoro ancora ci sia da fare per realizzare quell’auspicata società pienamente e significati‐
vamente inclusiva. E, inoltre, fintanto che si discuterà dell’inclusione sociale, come elemento non conna‐
turato e congenito alla società stessa, questa non sarà mai realmente compiuta. 

 
Stefania Falchi 

Università degli Studi di Cagliari
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