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Sommario

A partire da alcune ricerche promosse in ambito nazionale (CENSIS, 2010;
Medeghini, 2008; Vadala, 2011) e internazionale (Morvan, 1988; Mercier,
1999), alla luce della riflessione proposta dai Disability Studies (Corker,
1998; Davis, 1997; Medeghini et al., 2013), si cerca di mettere in evidenza la
relazione tra rappresentazioni della disabilita e comportamenti, opinioni e
azioninella scuola, vale a dire la relazione tra impliciti pedagogici e pratiche
scolastiche, relazione generativa di culture, prassi e azioni non inclusive.
Indagare e analizzare la disabilita dal punto di vista delle rappresentazioni
sociali puo aiutare il dibattito e la riflessione perché le rappresentazioni
culturali sono il frutto di processi costruttivi (impliciti), capaci di generare
inclusione e/o esclusione, vicinanza e/o lontananza. In termini scolastici
sappiamo perfettamente quanto sia capace diincidere 'ambiente di appren-
dimento sulla relazione e sulla costruzione dei processi di apprendimento,
ancor piu di molte strategie o azioni didattiche, quanto siano capaci di incidere
gli spazi e i tempi, le geografie, le economie e le politiche educative. Alcune
politiche, a livello macro, incoraggiano ma non determinano le pratiche
all’interno dei singoli micro-spazi che compongono la scuola. Gli ambienti
di apprendimento rappresentano specifici momenti all'interno dello spazio
sociale. Essendo i bambini, e gli studenti in senso ampio, parte della societa
pitt ampia, essi spesso riproducono le identita dominanti. In questo senso
si cerchera di evidenziare alcuni aspetti culturali provenienti dai racconti
di studenti e il loro ricordo rispetto alla presenza di compagni disabili nella
scuola o nella classe (Vadala, 2011).

do il risultato come dato «<naturale» dovuto
alle qualita negative possedute da coloro che

La presenza delle persone disabili nella
comunita fa nascere nella gente pregiudizi
che generano un marchio speciale, o stigma,
che servira a tenerli al loro posto.

Questa attribuzione di un senso negativo
si caratterizza per una svalutazione della
genesi culturale, sociale e politica, attribuen-

abitano lo stigma.

Loperazione di neutralizzare lo stigma
in quanto esercizio naturale che segna I’«in-
solito» consente di vederlo come qualcosa
posseduto da persone disabili.

In questo senso le persone disabili sono
permanentemente posizionate in un ruolo di
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dipendenza, costantemente alla ricerca di accet-
tazione da parte di coloro che le stigmatizzano.

Solo osservando I'imposizione di stigma
come un atto naturale, afferma Finkelstein
(1980), un atto estraneo ai pregiudizi e
all’oppressione, & possibile oscurare il modo
particolare in cui vengono generati pregiudizi:
«Sostenere che i disabili suscitano reazioni
di evitamento in altri vuol dire rimuovere
tutte le responsabilita da parte di persone
abili per i loro atteggiamenti. [...] Rende i
disabili responsabili della loro sofferenza».

All’interno di questa responsabilizzazione
del significante e del soggetto coinvolto nel
processo di significazione e produzione di senso
va inserita la lettura delle rappresentazioni.

Interessa, quindi, evidenziare la relazione
tra dinamiche rappresentative sociali e indi-
viduali, il meccanismo che genera I’esclusione
di alcune minoranze nella relazione tra uno
status conforme alla norma e una differen-
za ritenuta e costruita, invece, nei tempi
e negli spazi ogni volta mutevoli, distante
dall’agire politico e dalla partecipazione al
campo sociale.

Aiuterannoin tale direzione le riflessioni
proposte da Stuart Hall a proposito del «cir-
cuito della cultura» e da Michel Foucault per
quanto concerne I'idea di «discorso».

Sul concetto di rappresentazione

Nella teoria del circuito della cultura di
Stuart Hall, il sistema rappresentazionale
permette al linguaggio di costruire significati
condivisi, affinché sia possibile il dialogo
tra partecipanti alla costruzione culturale
e all'interpretazione del mondo.

La rappresentazione occupa, quindi, un
ruolo centrale nei processi produttivi di si-
gnificato; essa «& la produzione di significato
dei concetti nella nostra mente attraversoil
linguaggio» (Hall, 1997, p. 17).
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Il linguaggio (e quindi la rappresenta-
zione) si situa in quella cornice discorsiva,
accuratamente descritta da Foucault. Hall,
analizzando il concetto di discorso, cosi lo
definisce: «un insieme di affermazioni che
forniscono un linguaggio per parlarne — un
modo di rappresentare la conoscenza — un
particolare argomento in un particolare mo-
mento storico [...] Il discorso riguarda la pro-
duzione di conoscenza attraversoil linguaggio.
Ma dal momento che tutte le pratiche sociali
implicano significati, e significati formano e
influenzano quello che facciamo — la nostra
condotta— tutte le pratiche hanno un aspetto
discorsivo» (Hall, 1992, p. 291).

Idiscorsinon sono quindi semplici sistemi
di segni che significano qualcosa di esterno,
ma pratiche che costruiscono e formano
l'oggetto di cui parlano.

Tutte le pratiche hanno un aspetto discor-
sivo (Hall, 1992, p. 291). Il discorso definisce
e produce gli oggetti della nostra conoscenza,
definendone il significato.

Seguendo il pensiero di Foucault, si tratta
allora di considerare e verificare qual & il
regime interno alle pratiche di potere e di
vedere «come si producano degli effetti di
verita all’interno di discorsi che non sono in
sé né veri né falsi» (Foucault, 1977, p. 12).

Laricostruzione della cornice culturale e
dei significati che assume la disabilita in essa
consentono uno sguardo critico e costruttivo
nei confronti delle pratiche educative che
indubbiamente intervengono nella costru-
zione/produzione di una cultura egemone
che pone in carico la genesi della disabilita
esclusivamente all’individuo.

Quale discorso si produce nella
scuola dell’integrazione?

La presenza delle persone disabili & un
aspetto determinante e peculiare della scuola
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italiana per via della legge 107/1977. Anche
la scuola come sistema sociale consente di
metterein evidenza alcune dinamiche e rap-
presentazioni che giocano un ruolo rilevante
nella cultura della disabilita.

In Italia alcuni studi hanno messo in
evidenza le rappresentazioni pitt importanti
con relativi aspetti critici legati anche all’or-
ganizzazione scolastica e all'integrazione.

Una ricerca condotta nei Centri di For-
mazione Professionale della provincia di
Bergamo (Medeghini, 2008) ha confermato
le immagini che sottendono le rappresen-
tazioni sociali della disabilita, proposte da
Morvan (1988):

— rappresentazioni che sottendono e sono
sottese da principi classificatori;

— rappresentazioni che sono fonte di esclu-
sione e di rifiuto delle differenze;

— rappresentazioni che riducono la disabilita
a delle protesi (tecniche o umane);

— rappresentazioni che riducono la disabilita
a effetti di sofferenza;

— rappresentazioni che assimilanola persona
disabile al bambino.

Inoltre vengono sottolineate le categorie
dominanti nelle rappresentazioni della disa-
bilita e, in primo luogo, quella classificatoria e
deficitaria: «questo puo essere attribuito sia al
progressivo instaurarsi nella comunicazione
scolastica del linguaggio medico-specialistico
che, nel caso di difficolta e problemi, sostitu-
isce quello pedagogico, sia al peso attribuito
alla tipologia del deficit per la progettazione,
la definizione degli obiettivi e 'organizzazione
dellavoroin classe» (Medeghini, 2008, p. 68).

Un’altra categoria presente nel pensiero
degli insegnanti e quella della dipendenza,
quale caratteristica problematica tipica degli
studenti disabili che richiede I'intervento di
un aiuto ('insegnante di sostegno).

Alcune importanti conferme possono inol-
tre essere rintracciate in una ricerca realiz-

zata tra il 2007 e il 2009 presso 'Universita
di Bergamo (Vadala, 2011) con I'obiettivo di
ricostruire, attraverso il ricordo di studenti
al primo anno dell’'universita di Bergamo,
le rappresentazioni dei compagni disabili
incontrati nel proprio percorso scolastico.

In primo luogo & emerso come sia
riconosciuta «differente» non una situazione
dialogica,in cuilo scambio tra soggetti pone,
fa emergere differenze e, quindi, si struttura
nella relazione che i soggetti costruiscono e
a cui partecipano, bensi una situazione (e
situabilita) della differenza nel soggetto che
si caratterizza per mancanza (rispetto alla
norma), necessita di aiuto, bisogno. In tal
modo si tende a rintracciare la differenza
nelle caratteristiche individuali (e biologi-
che) del soggetto che «io» (soggetto pensante
e razionale) ipotizzo e proietto (e in base
all’ipotesi derivano conseguentemente le
mancanze o le improprieta, le anormalita, i
deficit, ecc.), attraverso un confronto con un
noi che stabilisce la norma-normalita a cui
tendere (e che spesso si spera raggiungibile
anche da «loro»).

Lanecessita di fornire risorse speciali per
bambini con differenze fisiche e intellettive
serve a sottolineare che I'istruzione scolastica,
come la societa pitt ampia, assume pratiche
abilistiche (Campbell, 2008, Vadala, 2013;
Goodley, 2014). Listruzione e stata progetta-
ta, infatti, intorno a uno «sviluppo normale»
mente-corpo, prevedendo «speciali» prov-
vedimenti per le persone le cui menti-corpi
non entrano in questa norma socio-spaziale
costruita.

Lapresenza di figure assistenziali rappre-
senta, a tal proposito, un forte significante
della differenza tra bambini (Watson et al.,
1999), specialmente quando e evidente che
sono responsabili di un singolo bambino.
Lorganizzazione all’interno delle aule puo
alterare in maniera significativa il senso che
la loro presenza rappresenta.
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La presenza di assistenza in classe che
lavora con un gruppo di bambini & basata
sulla premessa che questi bambini richiedono
un aiuto «extra» per raggiungere le aspet-
tative di apprendimento normative entro il
tempo e risorse vincolanti per gli insegnanti
di classe. Allo stesso tempo, questo indica
chiaramente come «diversi» quei bambini
disabili e influenza l'identita scolastica e
formativa di questi bambini.

Pratiche scolastiche e cultura della
disabilita

Si cerchera ora di evidenziare alcune
coordinate della pratica educativa delle
scuole per provare a mettere in luce alcune
contraddizioni che generano quegli stereotipi
che nel quotidiano trovano terreno fertile
(Medeghini, 2008; Vadala, 2011).

La presenza di una persona con disabilita &
assunta dai compagni di classe come elemento
di rischio per il normale scorrere della
progettazione, per il normale e abile sviluppo
della classe, generando nelle rappresentazioni
un «non come noi» che richiede altre «cose»,
«le sue cose», «i suoi compiti», per rincorrere
Iirraggiungibile normalita.!

Domina una concezione dell’apprendimen-
to legata a un’idea di sviluppo prettamente
individuale anziché di dialogo sociale che
si intreccia, condividendo le radici episte-
mologiche con il modello teorico che vede la
disabilita come tragedia personale (Oliver,
1990; 1996), che situa la disabilita all'inter-
no del corpo-mente dell'individuo anziché
considerare il contesto socio-spaziale della
disabilita. Il potere della rappresentazione
dello «sviluppo normale» dell'infanzia pog-

! Le espressioni tra virgolette si riferiscono a citazioni
tratte dalle interviste della ricerca pubblicata in
Vadala (2011).
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gia su una validita scientifica offerta dalle
rappresentazioni dominanti dell’infanzia
(Holt, 2004).

Daun certo puntodivista,'organizzazione
legata all’eta dei bambini sembra coerente
con la dominante idea dello «sviluppo nor-
male» delle rappresentazioni dell'infanzia
(Aitken, 2001), che presentano l'infanzia
come una serie di passaggi evolutivi on-
nipresenti verso 'eta adulta. Su un altro
livello,’'organizzazione formale dei bambini
per eta costruisce come «altri» quei bambini
che non raggiungono livelli di sviluppo delle
competenze previsti con l'eta.

I discorsi normativi relativi allo sviluppo
del bambino presenti nel mondo della scuola
riproducono un’idea interiorizzata di eta
adulta e infanzia «appropriate», il che «con-
tribuisce a costruire alcuni bambini come
(dis)abili in relazione allo spostamento dalla
norma socio-spaziale» (Holt, 2004, p. 12). Una
volta individuato lo scarto dalla norma lo
studente disabile subisce, poi, un tentativo
di normalizzazione, a partire dalle capacita
di adattarsi all’'organizzazione e di seguire le
lezioni. Il tentativo di rieducare corpo e mente
mira aridurre lo scarto tra individui disabili
e abili. In tal senso la disabilita rappresenta
la mancanza di abilita e capacita di obbedi-
re a modalita, condotte e capacita normali.
L'intero contesto classe risulta governato da
un sistema culturale di riferimento che lega
e impiglia gli alunni in una rete costituita,
cristallizzata e spesso poco partecipata, che
richiede ai soggetti la pit ampia e rigorosa
assimilazione.

Alla persona con disabilita & richiesto
un buon adattamento al contesto, alla sua
organizzazione, alla suaidentita (Medeghini
e Valtellina, 2006).

Le idee di un comportamento adeguato si
fondano sulla costruzione socio-culturale di
un «bambino normalmente in via di sviluppo»
(Aitken,2001),idee secondo le quali i bambini
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dovrebbero sempre piu autoregolare il loro
comportamento in base all’eta.

Lerappresentazioni di pratiche considera-
te «a posto» e «fuoriluogo» non sono elementi
naturali, come sono spesso presentati, ma
sono di natura «ideologica». Avendo i bambini
vissuto per meno anni rispetto agli adulti,
stanno ancora imparando le regole di come
agire in vari luoghi. Di conseguenza, i bam-
bini pitu piccoli sono soggetti a un maggiore
livello di regolazione esterna rispetto agli
adulti, in particolare all’interno del sistema
d’istruzione.

Gli adulti «disciplinano» i bambini in
conformita alle aspettative normative di
regolamentazione mente-corpo attraverso
lodi e pratiche di punizione correlati.

Le aule rappresentano principi panottici
(Foucault, 1976), con l'accento posto sulla
regolamentazione dei corpi dei bambini at-
traverso sguardi che disciplinano.

Le aspettative normative in materia di
regolamentazione mente-corpo per bambini
vengono riprodotti in spazi di aula, e questi
possono essere considerati come parte di un
programma implicito/nascosto per creare
soggetti di autoregolamentazione.

Le aspettative riposte sulle prestazioni degli
insegnanti sono collegate a rappresentazioni
sociali e istituzionali di scuole e aule, con pra-
tiche di insegnamento sempre pitt monitorate
all'interno del panottico sistema d’istruzione.

Generando sentimenti di successo e di
felicita si attiva un meccanismo per pro-
muovere l'interiorizzazione delle pratiche
normative, e costruire bambini che non pos-
sono conformarsi a tali aspettative come un
deviante «Altro».

Traiettorie nello spazio

La geografia degli spazi e le transizioni
negli spazi scolastici sono coordinate signifi-

cative nell’analisi della partecipazione e delle
rappresentazioni della disabilita.

Gli spazi scolastici contribuiscono for-
temente alla «riproduzione delle identita
(dis)abili positive o negative. La spazialita
della scuola si costituisce all'interno delle
pratiche sociali e le rinforza. Lo spazio e
centrale per la costruzione delle identita
dei bambini come “disabili” o “non-disabili”,
e se “disabile” & un’etichetta positiva, con
una relativa accettazione e apprezzamento
delle differenze mentali e fisiche o se “disa-
bile” rappresenta negativita, dipendenza e
privazione» (Holt, 2004, p. 11).

Lalunno disabile, quando in classe, & soli-
tamente ricordato seduto (ancorato) nei primi
banchi (per disturbare di meno, per essere
piu facilmente controllato, per permettere al
sostegno di non disturbare gli altri), preferi-
bilmente nei primi posti, solitamente su deci-
sione dell'insegnante. A volte la posizione puo
essere determinata da necessita strutturali
(prese di corrente per il computer, spazio per
la carrozzella, spazio per il banco).

La scelta del soggetto difficilmente entrain
gioco, tutt’al pit si lascia la possibilita ai com-
pagni di «girare» e alternarsi nella vicinanza
al soggetto, oppure si variano le posizioni
con cadenza ritmica (mensile o settimanale),
quasi a sancire la differenziazione tra diritto
di movimento e dovere «stanziale»:il disabile,
inoltre, non ha facolta di movimento, non ne
ha diritto perché incapace di scegliere la via
migliore per lui, si deve adattare all'imposi-
zione adulta.

Il dispositivo di esclusione si attua nella
regolazione dei rapporti, nella misurazione
e giustificazione (ovviazione) delle distanze
(cognitive, emotive e fisiche) dentro il siste-
ma classe.

La scuola si mostra come un’istituzione
abilista che non tiene conto dell’intera gam-
ma delle capacita mentali e fisiche di tutti
i suoi alunni.
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Lideologia abilista genera una gerarchia
degli spazi (che conferma la scuola come «am-
biente di adattamento sociale»), attraverso
un’esclusione degli studenti disabili dagli
spazi condivisi dai compagni di classe al fine
diricevere interventi terapici. «La costruzione
di“spazi disabili”nella spazialita della scuola
— afferma Holt (2004, p. 11) — serve anche
a riprodurre differenze disabilitanti».

La segregazione di alcuni studenti disabili
in gruppi o luoghi speciali, inoltre, presuppone
un’omogeneita tra studenti che di fatto non
esiste. Questa pratica si basa per lo pit sulla
convinzione che la differenza mostrata nei
confronti dei pari sara una differenza che
caratterizzera anche la loro vita adulta.

Gli spazi che i bambini si ritagliano in
aula possono essere utilizzati per rafforzare
le proprie relazioni gerarchiche (vedi anche
Dixon, 1997), e possono generare esclusione
per i bambini con differenze a livello fisico
o intellettivo.

Ibambini con tuttii tipi di differenze mo-
torie ointellettive sperimentano un maggiore
livello di esclusione all’interno delle culture
dei bambini rispetto ai loro coetanei.

Il processo di «stereotipizzazione» tende
a ridurre, essenzializzare, naturalizzare e
fissare una differenza, manifestando una stra-
tegia di separazione, attraverso una divisione
trailnormale e ’'anormale e fissando confini
simbolici, con ’esclusione di tutto quello che
non appartiene alla categoria dominante. La
stereotipizzazione tende a verificarsi dove
esistono radicali ineguaglianze di potere, ed
e spesso utilizzata a danno del subordinato.

Tale processo & quindi un elemento chiave
nell’esercizio della violenza simbolica, che
trova nelle rappresentazioni uno strumento
culturale dirilevante importanza ed evidenza.
Gli stereotipi sono usati per facilitare I'or-
ganizzazione (della percezione) del mondo;
questo ordine e finalizzato al mantenimento
dei valori del gruppo dominante.
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In questo senso la scuola gioca un ruolo
ri-produttivo di stereotipi: essa cristallizza la
distanza tra le differenze o, meglio, attiva un
processo di naturalizzazione e «ovviazione»
della distanza della disabilita quale differenza
evidente (in sé).

Imicro-spazi della classe sono molteplici,
e sede di conflitto culturale (Holloway, Va-
lentine e Bingham, 2000) tra i bambini, tra
bambini e adulti, e tra adulti, un conflitto
capace di influenzare la pratica in classe,
scuola e sistema di istruzione pitt ampio. I
rapporti di potere tra adulti e bambini sono
spesso di natura gerarchica, e generalmente
in aula, gli adulti, in particolare insegnanti,
hanno piu potere rispetto ai bambini.

Tuttavia, all’interno di spazi di classe,
i bambini possono contestare, e persino
trasformare, le aspettative degli adulti. Ad
esempio, la trasgressione ha un potenziale
di trasformazione (Cresswell, 1996). Inoltre,
in aula i micro-spazi non sono limitati, ma
comprendono una miriade di connessioni che
vanno al di fuori della classe e della scuola,
cosicome la comprensione dei bambini di un
comportamento adeguato deriva da una serie
di fonti, tra cui la casa eimedia, cheibambini
interpretano attraverso la loro soggettivita.

Ibambini possono trasformare le aspetta-
tive e le norme, a evidenziare «'importanza
dell’agency dei bambini anche nei conflitti e
nei contrasti dove hanno un pur piccolo pote-
re formale/effettivo» (Holloway e Valentine,
2000, p. 773).

Le aspettative normative poste sull’ap-
prendimento e il comportamento dei bambini
sono influenzati dalle percezioni dei «tipi»
di bambini nelle loro classi da parte degli
insegnanti. Queste norme sono mappate e si
traducono nella disposizione della classe, che
diventa un mezzo per la loro riproduzione.
Inoltre, tali norme sono alla base delle rap-
presentazioni di pratiche che sono «a posto»
e «fuori posto» in aula.
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Alcune considerazioni conclusive

La distanza tra disabili e non disabili de-
riva dalla non conformazione allo stereotipo
della bellezza e dell’attrazione fisica.

Sin dai tempi dell’antica Grecia i principi
della bellezza si ergevano su un modello di
virth corrispondente all'immagine di essere
umano conforme ai criteri di kalos e agathos
(perfezione e armonia fisica che sono sino-
nimo di virtu interiore). Lantieroe sociale
rappresentato nell'Tliade &, viceversa, vile e
con un corpo deforme.

Gli stereotipi della bellezza e della nor-
malita hanno il compito di riconoscere la
differenza e costruire il pregiudizio. L'idea
di normalita, che e stata trattata in questo
testo, & strettamente connessa con le idee
di cosa sia giusto, desiderabile e del senso
di appartenenza. Le persone disabili non
appaiono normali agli occhi delle persone
non disabili. In questo senso la differenza e
misurata in termini di carenza e mancanza
nei confronti della normalita. Solitamente
alle persone disabili si riconoscono il sogno
e il desiderio di diventare normali, di poter
essere trattati «come gli altri».

Escludere la disabilita e costruire spazi
culturali di definizione di una differenza
gerarchicamente inferiore diventa una stra-
tegia oppressiva che agisce parallelamente
nei confronti dei disabili e dei non disabili,
riducendo 'umanita a un orizzonte cui am-
bire e non invece a un territorio di biografie.

La disabilita assume carattere di ecce-
zionalita anziché mostrarsi come una con-
dizione e una parte dell’esperienza umana.
Le persone non disabili cercano di ignorare
quest’aspetto «trattandoci come se non fos-
simo abbastanza umani, ma noi asseriamo
che la nostra differenza € sia un aspetto
essenziale dell’esperienza umana sia una
possibilita di creare importanti e differenti
modi di vedere le cose» (Morris, 1991, p. 38).

II conflitto, presente a scuola, tra le in-
tenzioni coscienti e gli esiti non intenzionali
di organizzazione deriva dalla percezione
della «capacita» o del livello di indipenden-
za/dipendenza, a sottolineare che le scuole
hanno curricula nascosti che «<insegnano» ai
bambini adeguati posizionamenti di identita.
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Starting with some national (Censis, 2010; Medeghini, 2008; Vadala, 2011) and international research (Morvan,
1988; Mercier, 1999), in the context of the discussion proposed by Disability Studies (Corker, 1998; Davis, 1997;
Medeghini et al., 2013), this paper attempts to highlight the relationship between representations of disability and
behaviours, opinions and actions at school, the relationship between hidden and educational practices and the ge-
nerative relationship of non-inclusive cultures, practices and actions. Investigating and analysing disability from
the perspective of social representations can help the debate and discussion because cultural representations are
the result of (implicit) productive processes, capable of generating inclusion and/or exclusion, proximity and/or
distance. Learning environments are specific moments within our social space. Children, and students in a broader
sense, are part of a wider society and they often reproduce dominant identities. In this sense, we will try to highlight
some cultural aspects from the stories of students and their memories regarding the presence of companions with
disabilities in their schools or classes (Vadala, 2011).
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